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Prologo 


Desde finales de la decada de 1970, cuando comence a ense- 
nar, he seguido con mucho interes el debate suscitado en mi 
pais sobre la educacion linguistica en la escuela, observando 
sobre todo los estudios teoricos y practicos de sociolingiiistas, 
linguistas generativistas y psicologos cognitivos. Los cursos de 
actualizacion y los nuevos libros de texto para la escuela se¬ 
cundaria y para los dos primeros anos de la escuela secunda¬ 
ria superior han sensibilizado a los docentes, que gradual- 
mente van tomando conciencia de los procesos de aprendizaje 
y de las tecnicas didacticas especificas para desarrollar las ap¬ 
titudes linguisticas de los jovenes. Tambien los estudiantes 
han comenzado a utilizar modelos gramaticales alternativos, 
o que complementan el tradicional, y a distinguir diversos ti- 
pos y usos de la lengua. 

Frente a este cuadro, indudablemente articulado, siempre 
me he sentido algo perpleja. Por supuesto que es util conocer la 
lengua y sus usos, pero a menudo se descuidan los procesos 
mas sofisticados y complejos que se desarrollan a traves de ella. 
En gran parte se puede hacer responsables de esta carencia a los 
linguistas, muchos de los cuales consideran que no es de su in- 
cumbencia todo lo que se halla mas alia de la frase. Una de mis 
mayores preocupaciones en estos diez anos ha sido la de estu- 
diar la manera de enriquecer la educacion linguistica (que ya ha 
entrado con todo derecho en la escuela) asi como la de la logi- 
ca, la retorica, la del conocimiento de los modos de estructurar 
la informacion de un texto no literario, y de todas las capaci- 
dades de manipulation de la informacion, tan necesarias para 
la production de textos referenciales y de argumentation. 
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La tesis de psicolingiiistica bajo la direction de Domenico 
Parisi y el ano de estudios de lingiiistica computacional en la 
Universidad de Stanford con Terry Winograd y David Rumel- 
hart me ayudaron a desarrollar un gran interes por el proble- 
ma de la representation de los conocimientos y por su uso en 
los lenguajes naturales y en la inteligencia artificial. Este libro 
nacio del deseo de mostrar las extraordinarias implicaciones 
pedagogicas de conceptos tales como las redes semanticas, los 
guiones, los esquemas: en el estudio, lo importante es aprender 
a elaborar paquetes de information estructurada, no la acu- 
mulacion de conocimientos aislados. 

Los ultimos siete veranos pasados en las universidades de 
Stanford y de Berkeley, en California, me permitieron analizar 
el distinto grado de atencion que prestan las universidades 
norteamericanas a los problemas del aprendizaje individual 
y a la adquisicion de un metodo para estudiar e investigar. 
Universidades como la de Stanford, que piden en torno a un 
millon y medio de pesetas anuales como derecho de inscrip¬ 
tion, tienen, necesariamente, la obligation de suministrar a 
sus estudiantes todos los instrumentos que les aseguren el exi- 
to. Stanford, como muchas universidades norteamericanas, 
tiene un Learning Cenfercuya mision es ayudar de un modo 
pragmatico a docentes y estudiantes. Los primeros tienen a su 
disposition textos con consejos para que sus lecciones sean 
mas eficaces y que sus relaciones con los estudiantes sean me- 
jores. Para los estudiantes se organizan cursos sobre los meto- 
dos de estudio y de escritura. Ademas, en los Learning Center 
son instruidos los tutors, estudiantes aventajados pagados por 
la universidad, para que traten de comprender y ayudar a los 
companeros que presenten dificultades en el estudio. En los li- 
bros de texto de estos cursos he encontrado consejos practicos 
preciosos especialmente utiles para los estudiantes de todas 
las edades. 

Este libro esta dirigido a todos aquellos que se interesen en 
las tecnicas de estudio. En la primera parte, dirigida a los es- 


i. En ingles, en el original. 
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tudiantes, se dan consejos concretos para llegar a ser estu- 
diantes eficientes: como planificar su jornada, como afrontar 
la lectura de los textos, como tomar apuntes, como memori- 
zar, como investigar, como afrontar los examenes, las respues- 
tas y las exposiciones en publico. La segunda parte esta dedi- 
cada a los docentes y da indicaciones sobre como programar 
la didactica de los metodos de estudio, como individualizar 
los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, como 
afrontar las diversas actividades en clase. La tercera parte del 
libro, dedicada tanto a docentes como a estudiantes, tiene un 
aspecto mas teorico y muestra cuales son las bases del estudio: 
como funciona la memoria, como se representa el conoci- 
miento, como se realiza la comprension y como se resuelven 
los problemas. Estos aspectos teoricos constituyen el anda- 
miaje de la llamada «ciencia cognitiva», una nueva ciencia na- 
cida de la confluencia de varias disciplinas como la psicologia, 
la lingiiistica, la informatica (para los aspectos relacionados 
con el funcionamiento del cerebro). 

Tambien han contribuido al nacimiento de este libro diver¬ 
sas experiencias didacticas. Primero en la escuela secundaria 
superior y despues en la escuela secundaria (ciclo basico), he 
tratado de hacer de mis alumnos jovenes autonomos en el es¬ 
tudio, ayudandolos a adquirir una buena relacion con los li- 
bros. He dictado cursos para el CEP (Centro de Profesores) 
del municipio de Milan sobre los metodos de estudio para 
universitarios y adultos, en los cuales me he esforzado por 
presentar de la manera mas simple no solo las metodologias 
practicas, sino tambien los procesos basicos del estudio: la 
comprension y la memorization. 

En los liltimos anos, los encuentros de los grupos de traba- 
jo sobre informatica y ciencias humanas del IRRSAE de la re¬ 
gion de Lombardia, coordinados por Pinuccia Samek y Giorgio 
De Michelis, y el Proyecto de experimentation de informa¬ 
tica del Ministerio, coordinados por Pier Luigi Delia Vigna y 
Marta De Vita, me ayudaron a aclarar las implicaciones de 
metodologias de la representation del conocimiento, propias 
de la inteligencia artificial. 
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Finalmente, me fue muy util la experiencia realizada en el 
Centro de Estudios de Comunicaciones de Milan, donde he 
ensenado a profesionales y a dirigentes empresariales la forma 
de mejorar sus presentaciones utilizando las tecnicas de la ar¬ 
gumentation y la persuasion. 

En la organization y redaction del libro me ha ayudado 
mucho mi marido, Stefano Ceri, con el cual he trabajado so- 
bre los aspectos metodologicos del estudio universitario de 
tipo cientifico y los modelos de la inteligencia artificial. Paola 
Mostacci y Luciana Arcidiacono releyeron con mucha pacien- 
cia el manuscrito. 
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Primera parte 



Las tecnicas de estudio: 
desde el punto de vista 
del estudiante 


La primera parte de este libro describe las tecnicas de estudio 
desde el punto de vista del estudiante. Su primer capitulo pre- 
senta el estudio visto como una profesion, e indica las cuali- 
dades de los mejores estudiantes y los defectos de los menos 
buenos. Luego se describen seis problemas para mejorar las 
tecnicas propias del estudio. 

Problema i: como organizar el propio tiempo 

Partiendo de la consideracion de que los estudiantes que mas 
dificultades poseen son tambien los menos capaces para ad- 
ministrar el tiempo que tienen a su disposition, se daran algu- 
nos consejos simples acerca de como analizar la distribution 
del tiempo entre las diversas actividades cotidianas y como or- 
ganizarse para aprovecharlo al maximo. 

Problema 2: la lectura 

La lectura de un texto tiene como objetivo la comprension de 
su contenido, y se articula en varias fases: la pre-lectura (pa¬ 
ra determinar la estructura del texto); la lectura rapida (para 
captar rapidamente algunas ideas acerca de su contenido); el 
analisis estructural (para reconocer los tipos de unidad de lec¬ 
tura) y la lectura critica (para analizar el contenido en pro- 
fundidad). 
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Problema 3: subrayar, tomar apuntes, hacer esquemas 

Subrayar y tomar apuntes sirve para «alejarse» del texto es- 
crito y «apropiarse» de su contenido. A partir de los apuntes 
se elaboran esquemas o diagramas que utilizan el espacio de 
la hoja para visualizar el contenido de un texto de un modo 
mas inmediato. 

Problema 4: la memorizacion 

Gran parte de la memorizacion se produce a traves de las 
operaciones ya descritas tales como el subrayado, tomar 
apuntes y realizar cuadros sinopticos; despues, los materiales 
de estudio se revisan para darles la forma que facilite mejor 
su memorizacion. Hay ademas actividades especificas tales 
como las imagenes mentales y mnemotecnicas que facilitan el 
recuerdo. 

Problema 5: hacer una investigacion 

La investigacion es una modalidad del estudio que revaloriza 
la autonomia del estudiante (en la election de las fuentes, en 
el orden y la naturaleza de los temas tratados). Por lo general 
se parte de la selection y consulta de libros en una biblioteca, 
pero pueden utilizarse tambien articulos extraidos de periodi- 
cos y recoger informaciones directas a traves de cuestionarios 
y entrevistas. 

Problema 6: preguntas, examenes, exposiciones en publico 

Las preguntas y los examenes caracterizan la carrera de los es- 
tudiantes y contribuyen de una manera fundamental a definir 
el exito o el fracaso escolar. La exposition oral es el momento 
en el cual se demuestran los resultados de una actividad de es¬ 
tudio o de investigacion. Es en estas ocasiones cuando el estu¬ 
diante debe vender bien sus conocimientos, dominando la si¬ 
tuation y utilizando los «trucos del oficio». 
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El lector observara que, en esta parte del texto, no se inclu- 
ye un problema de enorme importancia, como es la produc¬ 
tion de un texto escrito; el libro Como redactor un tema. 
Didactica de la escritura, que forma parte de esta misma co- 
leccion, esta dedicado precisamente a este aspecto. 



La profesion de estudiante 


Dicese que se va a la escuela para aprender; dpero aprender 
que? Algunos responden que historia y matematicas, otros, que 
algun metodo de estudio que ayude a desarrollar la capacidad 
propia de aprender, incluso en el mundo del trabajo. De hecho, 
en la organizacion actual de la escuela, los estudiantes adquie- 
ren a menudo nociones relacionadas con diversas materias 
mas que metodos generales de estudio. Cada estudiante se or- 
ganiza por si solo creandose habitos de estudio como autodi- 
dacta. Los estudiantes que son buenos en la escuela no necesa- 
riamente son los mas inteligentes y estudiosos, aunque son a 
menudo los mas eficientes los que han sabido elaborar un buen 
metodo de estudio. 

Los buenos estudiantes en la escuela comprenden lo que de- 
ben hacer, no pierden el tiempo, logran interactuar con los 
profesores entendiendo que es lo que estos quieren y presen- 
tando bien los resultados de su estudio; han conseguido, sobre 
todo, tener una relation facil con el estudio y viven bien su 
vida de estudiantes. En cambio, muchos tienen dificultades y 
obtienen resultados inferiores a sus esfuerzos, aun teniendo 
cualidades positivas, porque trabajan de manera desordenada 
y desperdiciando energias. Estos estudiantes pueden conside¬ 
rate «diletantes» del estudio que no han logrado adquirir un 
buen metodo de trabajo. Veamos cuales son sus problemas ti- 
picos. 

Ante todo, a algunos les cuesta organizar sus actividades 
cotidianas. A veces pasan horas frente a un libro, pero distrai- 
dos y desganados. No hacen proyectos que vayan mas alia de 
la jornada y se ven en dificultades ante cualquier tarea o lec- 
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cion que requiera mas tiempo (el diagnostico es: incapacidad 
para planificar y organizar el tiempo). 

Otros estudiantes leen y releen el mismo parrafo durante 
horas intentando aprenderlo de memoria sin lograr, sin em¬ 
bargo, comprender su significado (el diagnostico es: falta de 
concentration). 

Otros, mientras preparan una leccion o un examen, reali- 
zan una primera lectura exploratoria de todos los textos que 
deben preparar para pasar luego a una segunda y mas tarde a 
una tercera lectura, sin tomar jamas un apunte y sin fijar las 
ideas, hallandose asi frente a graves dificultades de memoriza¬ 
tion y sintiendose perdidos en el momento de llegar al traba- 
jo final (el diagnostico: falta de capacidad para seleccionar la 
information). 

Algunos asisten a clase diligentemente llenando cuadernos en- 
teros con apuntes, pero no vuelven a mirarlos hasta pocos dias 
antes del examen, dandose cuenta entonces de que los apuntes se 
han vuelto incomprensibles por la distancia en el tiempo (el 
diagnostico: incapacidad para utilizar apuntes propios). 

Otros leen y fichan libro tras libro hasta el dia anterior a la 
leccion o al examen, dejando solo la noche anterior a la prue- 
ba para llegar al resultado final de su trabajo (el diagnostico 
es: ignorancia de los tiempos necesarios para memorizar). 

Otros estudian y son capaces de repetir la leccion en casa un 
dia antes; pero luego, frente al docente, rinden poco, no saben 
expresarse bien y nunca responden con precision a sus pregun- 
tas (el diagnostico: falta de control de las propias emociones). 

Algunos estudiantes universitarios se presentan al examen a 
veces con la actitud de quien deja todo al azar, habiendo pre- 
parado mal muchos temas para la prueba; otros, en cambio, 
realizan solo dos examenes por ano porque pretenden co- 
nocer el programa hasta el ultimo detalle, y nunca se sienten 
preparados. Existen casos limite de los que llegan al dia del 
examen y renuncian y vuelven a casa (diagnostico: falta de 
equilibrio). 

Por otra parte, hay estudiantes no motivados, ya que algun 
maestro los ha tildado de «negados» para una materia en par- 
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ticular, que no se reponen mas de este juicio severe, mientras 
que probablemente solo haria falta un acto de coraje y poner- 
se a estudiar con conviction (el diagnostico: falta de confian- 
za en si mismos). 

Los hay tambien veleidosos, que un dla se proponen: «Hoy 
cambio de vida y me pongo a estudiar en serio»; comienzan a 
pasarse doce horas frente a los libros, dejan de ver a los ami¬ 
gos, de ir al cine o al gimnasio, para ceder luego, muy pronto, 
y recomenzar siendo como al principio (diagnostico: falta de 
continuidad). 

Como hemos visto, son muchas las causas de las dificulta- 
des para afrontar el estudio, pero todas pueden resumirse en 
una categoria mas general: la falta de metodo en el estudio. 
Con frecuencia, los estudiantes que no son «buenos» en la es- 
cuela pueden mejorar sensiblemente su rendimiento si com- 
prenden sus propios errores y reorganizan sus actividades de 
estudio. 

El lector podra quedar perplejo frente a la distincion entre 
estudiantes buenos y estudiantes menos buenos. A menudo se 
dice que «ser bueno en la escuela no significa tener exito en la 
vida»; sin embargo, y con alguna exception, esta afirmacion 
es falsa. Numerosas investigaciones han demostrado una fuer- 
te correlation entre el exito escolar y el exito en la vida; por 
otra parte, es facil para un adulto darse cuenta de ello anali- 
zando los logros de los companeros de escuela. Tener exito re- 
quiere cualidades muy diversas que van desde el espiritu de 
iniciativa a la tenacidad, de la capacidad de tratar con los de- 
mas a las dotes mas abstractamente especulativas. La escuela 
es el primer ejemplo de comunidad en el cual cada uno debe 
encontrar su propio espacio, desarrollando sus mejores cuali¬ 
dades. Este libro propone algunos problemas y presenta algu- 
nas tecnicas para mejorar los propios metodos de estudio y 
afrontar con un metodo mejor la profesion de estudiante. 
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Como organizar el propio tiempo 


«iEstudie toda la noche!» 


Durante la infancia y la adolescencia a menudo se tiene la sen- 
sacion de que el tiempo disponible es ilimitado. Los dias, sin 
embargo, solo duran 24 horas. Cuando realizamos el balance 
del tiempo pasado, por lo general, nos parece haberlo «apro- 
vechado bien», sobre todo cuando podemos enumerar lo que 
hemos hecho. Poco importa si eso consistio en leer muchos li- 
bros, navegar en velero, tejer jerseis 0 ayudar a los ancianos 
del barrio; lo importante es lograr hacer lo que queremos li- 
mitandonos a lo razonable y a nuestras posibilidades. Por 
el contrario, nos parece haber «perdido el tiempo» cuando, al 
terminar la jornada, hemos realizado nuestros deseos abu- 
rriendonos al limitarnos a contemplar las actividades de los 
demas, 0 bien hemos pasado de una actividad a otra sin alcan- 
zar ningun resultado tangible. Aquellos que logran hacer mu- 
chas cosas, no por eso necesariamente estan mejor dotados 
o en mejores condiciones que otros, sino que a menudo son 
solo mas eficientes, consiguen aprovechar mejor su tiempo. 

Para poder incidir en la organizacion del propio tiempo, ante 
todo es necesario enfocar el problema determinando las diver- 
sas actividades de una tipica jornada de estudiante. Una vez 
aclarados los objetivos es posible organizar un calendario pro¬ 
pio de actividades que prevea dedicar tiempo al estudio, tam- 
bien al deporte, a los amigos y a la diversion. El calendario sera 
mas complicado y comprometido para los estudiantes universi- 
tarios que para los de ensenanza media; pero resulta utilisima 
tambien una planificacion de las actividades y de los compromi¬ 
ses aun para estos ultimos. Veremos luego los errores tipicos de 
aquel «que pierde el tiempo» y consejos practicos para evitarlos. 



2.i. Analisis del uso de nuestro tiempo 


Para olvidar el propio tiempo es necesario partir de un cuida- 
doso analisis de las actividades diarias. Resulta oportuno to- 
mar en consideracion detalladamente una semana entera, des¬ 
pues de lo cual se podra reconstruir una jornada tipo y hacer 
el promedio diario de las diversas actividades. 

Antes de comenzar a enumerar los diversos tipos de activi- 
dad (escuela, deporte, relax, etc.); la figura 2.1 propone una 
lista inicial de tipos de actividad a la que es posible agregar 
otras 0 quitar algunas segun la edad y la ocupacion. Por ejem- 
plo, debera agregar un nuevo tipo de actividad aquel que estu- 
dia musica fuera de la escuela. Resulta oportuno distinguir 
bien las diversas actividades; asi, en la figura 2.1, RX corres- 
ponde a un relax individual y no organizado; DI, a una diver¬ 
sion que se desarrolla fuera de casa, como el cine o el teatro; 
AM, a pasar un rato con amigos o con su pareja. Cuando re- 
sulte dificil distinguir estos casos, pueden estar reunidos en un 
solo tipo de actividad. 

FIGURA 2.1. Lista de los tipos de actividad cotidiana 

se escuela, universidad o trabajo 
ST estudio 

SP deporte y actividades al aire libre 
AM ver a los amigos y al novio/la novia 
TV mirar la television 

DI diversion fuera de casa (cine, teatro, partidos) 

LE lectura 

TR transporte y desplazamientos 
CO comidas 

LV lavarse y vestirse 

AC ayudar en la casa 

RX relax (hablar por telefono, escuchar musica) 

SU sueno 
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El analisis del uso del propio tiempo debe hacerse de mo- 
do sistematico, durante una semana entera (que puede incluir 
solo los dias laborables, o bien tambien el fin de semana). Debe 
referirse a una semana tipica, sin fiestas ocasionales y, ademas, 
no debe influir en nuestro comportamiento (en otras palabras, 
para que nuestra investigacion sea valida no hay que cambiar 
de costumbres). Por ultimo, el analisis debe realizarse con ri¬ 
gor: no es correcto hacer pasar por «estudio» una hora trans- 
currida con la mente en las nubes. 

Para recoger datos se construye una tabla que lleve los dias 
de la semana y las horas del dia; cada casilla asi obtenida co- 
rresponde a una hora de tiempo y debe posteriormente ser 
subdividida en cuatro espacios que significan los cuartos de 
hora. Partamos entonces de que un cuarto de hora es la uni- 
dad mas pequena en la que subdividimos nuestra jornada. 

La figura 2.2a representa el analisis de una semana tipo de 
un estudiante de ensenanza media 0 de ultimos cursos de EGB. 
En forma horizontal se indican los dias de la semana y en ver¬ 
tical las horas, el espacio correspondiente a cada hora esta di- 
vidido ademas en cuatro partes. En cada uno de estos casille- 
ros se coloca el tipo de actividad desarrollada. Es necesario 
elegir uno 0 mas momentos determinados dentro de la jorna¬ 
da y transcribir los datos respectivos a las horas precedentes. 
Es posible desarrollar, por ejemplo, el analisis todos los dias 
por la noche, 0 bien despues de cada comida. 

A 1 finalizar la semana se suman todas las horas y los cuar¬ 
tos de hora senalizados con la misma sigla. Para obtener un 
promedio diario de las actividades, el total alcanzado por 
cada actividad (y cada sigla) debe ser subdividido por los dias 
de la semana (vease figura 2.b). 

En un dia bien organizado puede entrar todo: un trabajo 
escolar serio, un poco de vida social, un tiempo para la dis- 
traccion y el deporte; pero de nuestro calculo deben surgir al- 
gunas horas dedicadas al estudio. 

El fin de semana debe tenerse en cuenta en este computo 
solo si esta organizado como las demas jornadas. El domingo 
debe tenerse en cuenta si durante la semana se emplean dos 
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FTGURA 2.2. Analisis de los compromisos semanales 
y elaboration de una jornada tipo 


a) Distribution de los tipos de actividad en el espacio de una se- 
mana laborable. 
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b) Distribution promedio de los diversos tipos de actividad en 
una jornada 


SC 

= (16 + 2.4 + zo + 24 

+ 16): 5 = 20 
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SU 
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tardes enteras al entrenamiento deportivo o a actividades re- 
creativas, y se debe dedicar un poco de tiempo al estudio. En 
cambio, puede excluirse el domingo de la semana tipo cuando 
ese dia este enteramente dedicado a los hobbies, a la familia, 
al deporte y a las diversiones. 

Veremos ahora una jornada tipo para el estudiante del ciclo 
superior de EGB, para el de media y para el universitario. 

2 , 1 . 1 . Escuela de Ensehanza General Obligatoria 

Una vez recogidos los datos que corresponden a una semana tipo 
de estudiante de EGB (ciclo superior), y habiendo elaborado con 
ellos una jornada tipo, estamos en condiciones de pensar en el 
uso de nuestro tiempo. En primer lugar pueden agruparse las ac¬ 
tividades similares (poniendo juntos, por ejemplo, los hobbies y 
las diversiones, o bien, las comidas y la higiene personal). La fi¬ 
gure 2.3 muestra nueve grupos obtenidos a partir de los 13 tipos 
de actividad indicados en la figure 2.1. La figure muestra tam- 
bien una jornada tipo del estudiante del ciclo superior de EGB. 
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Esta es una jornada ideal de un estudiante que tiene una 
vida rica, variada y organizada. Empecemos por el analisis de 
las horas sobre las que no se puede actuar y que incluyen la 
escuela, el sueno, las comidas, la higiene y el transporte. 


FIGURA 2.3. Grupos de actividades cotidianas y su duration 
para estudiantes del ciclo superior de EGB 


I 

grupo SC 

Escuela 

5 horas 

II 

grupo ST 

Estudio 

2 horas 

III 

grupo SP 

Deportes y actividades 




al aire libre 

1 hora 

IV 

grupo AM 

Amigos, novio/a 

1 hora 

V 

grupo TR 

Transportes 




y desplazamientos 

1 hora 

VI 

grupo DI 

Diversiones 

1 hora 

VII 

grupo LE+RX+AC+TV 

Lectura + relax + 




ayuda en casa + 




television 

2 horas 

VIII 

grupo CO+LV 

Comidas + higiene 




personal 

1 hora 

IX 

grupo SU 

Sueno 

10 horas 




24 horas 


En la escuela se realizan unas 30 horas semanales de clase, 
lo que da una media diaria de 5 horas. El sueno unas 10 ho¬ 
ras de promedio por dia y debe ser sagrado a esta edad. Una 
hora se dedica a la comida y a la higiene, mientras que los des- 
plazamientos pueden llegar a ocupar otra hora. Asi llegamos 
a un total de 17 horas ocupadas, sobre 24 horas del dia. 

Quedan entonces 7 horas, que son las que hay que «organi- 
zar bien». En la figura 2.3, 2 horas estan dedicadas al estudio, 
2 a las actividades caseras de relax (tales como la television) u 
obligatorias (como la ayuda a los padres en las tareas domes- 
ticas), 1 hora al deporte, 1 a los amigos y 1 a las diversiones. 

Estos calculos pueden parecer solo arida matematica, pero 
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resultan esenciales para organizar bien el propio tiempo, sin 
renunciar a ninguna distraction. En realidad, aquel que no lo- 
gra encontrar tiempo para estudiar pasa a menudo gran parte 
del mismo con los amigos y con actividades de relax. Es ver- 
dad que charlando con los amigos se crece y se comprenden 
muchas cosas, es verdad que las horas pasadas con el novio o 
la novia pueden ser las mas hermosas; pero si durante meses y 
meses estas son las unicas actividades cotidianas, el estudian- 
te termina por dedicar menos de 2 horas diarias al estudio. 

Una vez analizada la situacion de una semana tipo, hay que 
construir un cuadro bastante rigido y seguirlo con fidelidad, 
por lo menos durante las primeras semanas para tomar el rit- 
mo. Muchos estudiantes dedican mas de 2 horas diarias al es¬ 
tudio individual, pero muchisimos, en realidad, estan bien le- 
jos de este nivel. Se tomo un promedio minimo de 2 horas 
para dar una indication precisa sobre todo a aquellos estu¬ 
diantes que dedican demasiado poco tiempo al estudio y no 
logran alcanzar resultados satisfactorios. Las 12 horas sema- 
nales de estudio (2 horas promedio durante 6 dias) pueden ser 
distribuidas de diversos modos: en el transcurso de una sema¬ 
na se puede estudiar solo media hora durante 4 tardes y 5 ho¬ 
ras durante 2 tardes, siempre que el estudiante sea capaz de 
concentrarse durante mucho tiempo y de alcanzar sus objeti- 
vos de estudio. iSiempre hablamos de horas reales de estudio, 
no de horas pasadas frente al escritorio! 

Un estudiante capaz de conseguir una situacion similar a la 
del cuadro dedica cada semana 30 horas al estudio en clase 
y 12 horas al estudio en casa, con un total de 42 horas. Un 
adulto por lo general trabaja 40 horas semanales; la compa- 
racion con nuestro estudiante tipico es similar, teniendo en 
cuenta el hecho de que numerosas horas escolares requieren 
del estudiante un comportamiento pasivo. 

2.1.2. Institute) de Ensehanza Media y Universidad 

Tambien en este caso pueden agruparse actividades similares; 
la figura 2.4 muestra 9 grupos obtenidos a partir de 13 tipos 
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de actividad indicados en la figura 2.1. La figura 2.4 muestra 
tambien una jornada tipo de un estudiante de ensenanza me¬ 
dia o de universidad. 


FIGURA 2.4. Grupos de actividades cotidianas y su duration 
para estudiantes de ensenanza media y universitarios 


I 

grupo SC 

Instituto, universidad 




0 lecciones 

5 horas 

II 

grupo ST 

Estudio 

4 horas 

III 

grupo SP 

Deporte 

1 hora 

IV 

grupo AM 

Amigos, novio/a 

1 hora 

V 

grupo TR 

Transporte 

1 hora 

VI 

grupo DI 

Diversiones + hobbies 

1 hora 

VII 

grupo LE+RX+AC+TV 

Lectura +relax + 




ayuda en casa + 




TV 

1 hora 

VIII 

grupo CO + LV 

Comidas + higiene 




personal 

1 hora 

IX 

grupo SU 

Sueno 

9 horas 




24 horas 


Tambien en este caso comenzamos con el analisis de las ho- 
ras sobre las que no se puede actuar: el sueno ocupa 9 horas 
promedio por dia; 1 hora es dedicada a las comidas, al aseo 
personal y a vestirse, mientras que los desplazamientos pue- 
den exigir 1 hora. De esta manera, las horas efectivas de la 
jornada se reducen a 13. 

Son muy diferentes las situaciones de la escuela, de la ense¬ 
nanza media y de la universidad: hay institutos de media y fa- 
cultades que requieren una frecuencia de 6 horas diarias, y 
otras facultades 2-3 horas de clase por dia. Sin embargo, a par- 
tir de los 14 anos deben ser como minimo 9 las horas dedica- 
das a la tarea propia del estudiante. Un estudiante de media 
puede quiza reducir la cantidad de horas si es veloz y tiene 
una buena base. Las carreras tales como ingenieria y medicina 
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requieren un compromise) mayor durante largos periodos. Por 
eso es necesario distribuir las horas de estudio en casa, con el 
fin de compensar los dias de menor compromiso en el aula. 

Y quedan 4 horas; estas son las que hay que «organizar 
bien». En el cuadro, una hora esta dedicada a las actividades 
de relax (como la television) u obligatorias (como la ayuda a 
los padres en las tareas domesticas), una hora esta dedicada 
a las actividades deportivas, una a los amigos y una al espar- 
cimiento. 

Las dos jornadas tipo propuestas para el estudiante de en- 
senanza media y el universitario pueden parecer demasiado 
llenas, pueden parecer jaulas en las que no hay lugar para lo 
imprevisto. Sin embargo, estas jornadas tipo son aqui pro¬ 
puestas a aquellos estudiantes que tienen la sensation de que 
no logran aprovechar bien su tiempo, bien porque tienen de- 
masiadas actividades ademas del estudio, o bien porque pier- 
den tiempo sin darse cuenta. 

1.2.. Como preparar un calendario de nuestras actividades 

Para conseguir que nuestro tiempo rinda hay que aprender a 
elaborar un programa de las actividades. Ayudados por los 
padres y los maestros, es util aprender desde la escuela prima- 
ria a distribuir las propias actividades dentro de un espacio 
temporal. En algunas escuelas de EGB se utiliza el periodico 
desde los primeros anos, como medio para aprender a com- 
prender como estan distribuidos los plazos. 

En la escuela de EGB y en el instituto, la semana es la uni- 
dad de organization. Hasta los 13-14 anos, el estudiante 
debe aprender a distribuir sus tareas dentro de este lapso 
temporal, ya que rara vez sus tareas ocupan tiempos mas 
prolongados. En algunos institutos, por ejemplo, se pide a los 
chicos que lean un libro de narraciones por mes y que escri- 
ban fichas de lectura 0 verdaderos resumenes, dentro del li- 
mite de las cuatro semanas. En este caso resulta importante 
que el estudiante aprenda a subdividir la lectura durante el 
mes entero. 
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En el instituto, la unidad de organization casi siempre es 
el mes: en muchos de ellos hay evaluaciones escritas y orales 
mensuales (a menudo programadas), y las investigaciones e 
informes por lo general no exigen mas de un mes. 

En la universidad o en la escuela de adultos, en cambio, es 
necesario aprender a hacer planes de diversos meses, a veces 
incluso de uno o mas anos. 

La elaboration de un calendario de las tareas implica cons- 
truir semanalmente un cuadro sinoptico diario y de facil con- 
sulta. Por ejemplo, el calendario de un estudiante de media 
puede elaborarse tal como lo indica la figura 2.5. 

F1GURA2.5. Planificacion de la actividad semanal de un estudiante 


CALENDARIO 

MANANA 

TARDE 

NOCHE 

LUNES 

Escuela 


Filmoteca 

MARTES 

Escuela 

Futbol 


MlfeRCOLES 

Escuela - Historia 

Biblioteca 


JUEVES 

Escuela 



VIERNES 

Escuela - Matematicas 

Futbol 

Salida a la 




montana 

sAbado 

Dia libre 




SEMANA SIGUIENTE: GEOGRAFIA para el MIERCOLES 


LISTA DE TAREAS: 

Prueba de historia MIERC. (Revolucion francesa) 

Tarea en clase de matematicas VIERNES 

Investigation de geografia: MIERC. PROXIMO (las mareas) 

DISTRIBUTION DEL ESTUDIO 

LU : HISTORIA - 2 horas / MATEMATICAS - 1 hora 

MAR: HISTORIA - repaso, 1 hora 

MIE : GEOGRAFIA - 2 horas en la biblioteca 

JUE : MATEMATICAS - 3 horas, ejercicios 

VIE : GEOGRAFIA - 1 hora 
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El calendario propone en primer lugar un cuadro de la sema- 
na; la manana siempre esta dedicada a la escuela, pero la tarde y 
las primeras horas de la noche estan reservadas a otros compro¬ 
mises, tales como la filmoteca, el futbol y la investigation en una 
biblioteca. En el calendario aparecen las tareas referidas a esa 
semana: prueba de historia y trabajo en clase de matematicas. 
Por lo que se refiere a la semana siguiente, se indica la entrega de 
la investigation de geografia. Estos deberes son sin embargo 
enumerados en la section Compromisos. Estamos entonces en 
condiciones de distribuir el estudio en los diversos dias de la se¬ 
mana, teniendo tambien en cuenta nuestros esparcimientos (ta¬ 
les como la filmoteca y los partidos de futbol). 

Cuando para el martes, por ejemplo, esta programado un 
partido de futbol que no queremos perdernos, se anticipa para 
el lunes el estudio de la prueba de historia; sin embargo sera 
mejor prever por lo menos una hora para el repaso de histo¬ 
ria durante la jornada del miercoles. En cambio, como la ta- 
rea en clase de matematicas es muy absorbente, conviene no 
comprometerse para el jueves por la tarde, que se dedicara a 
las matematicas. Esta es una semana sin muchas tareas, pero 
la semana proxima debera entregarse un trabajo de geografia, 
por lo cual resulta necesario acudir a la biblioteca un par de 
veces; por eso conviene entonces adelantarse antes de salir 
para la montana, previendo dedicar una tarde a la biblioteca 
y una hora de estudio el viernes. 

Este trabajo debe realizarse de forma sistematica, por ejem¬ 
plo, el domingo por la manana, y exige un cuarto de hora de 
nuestro tiempo, ademas de mucha concentration. La planifica¬ 
cion debera ser corregida o rehecha durante el transcurso de la 
semana, por ejemplo, frente a acontecimientos nuevos o tareas 
inesperadas. Si nos damos cuenta de que la estimation del tiem¬ 
po necesario para una tarea resulta insuficiente, deberemos re- 
visar la planificacion y tener en cuenta este error para el futuro; 
de esta manera, la planificacion sera cada vez mas precisa. 

Una vez superada la fase en la que se aprende a seguir los 
programas hechos, resulta util no redactar tablas demasiado 
detalladas, para no sentirse obsesionados ni prisioneros de las 



mismas. Un adulto programa su semana segun unas lineas 
esenciales. Veremos en la figura 2.6 el esquema de una semana 
de un profesor universitario con una vida llena de compromises. 
En este caso, el calendario indica los compromisos semanales fi- 
jos; las demas actividades, agrupadas segun cinco categorias (es- 
cribir, hablar por telefono, organizar, revisiones, trabajos), estan 
enumeradas para ser tachadas a medida que son realizadas. 

2.3. Consejos practicos 

Perder tiempo es un defecto comun; en las paginas anteriores 
vimos que la organizacion de las actividades dentro del espa- 
cio de una jornada y su planificacion ayudan a no desperdi- 
ciarlos. Tratemos ahora de determinar algunos defectos de 
aquel que pierde tiempo, extraidos de algunas frases tipicas. 

«Me olvide de la tarea de hoy.» Se trata de estudiantes que 
no saben usar el diario, 0 de adultos que no aprovechan las 
posibilidades de una agenda. 

«Estuve toda la tarde en casa, pero no termine nada.» Pro- 
bablemente lo dice una persona que no logra separar el reposo, 
el relax y la diversion, del trabajo-estudio. 

«No pude estudiar: ayer tuve entrenamiento de baloncesto 
y fui al dentista.» Se trata a menudo de una persona que pier¬ 
de mucho tiempo con los desplazamientos y las esperas. En 
este caso, y antes que renunciar a otras tareas, conviene apren- 
der a estudiar tambien en el autobus y en una sala de espera. 

«iNecesito relajarme!» Esta frase quiza pueda provocar es- 
tupor cuando proviene de un estudiante, pero en realidad es 
bastante comun. En el mundo de los adultos se nota que, a 
menudo, son justamente las personas menos atareadas las que 
mas hablan de la necesidad de relajarse. La necesidad de rela- 
jarse pertenece a todos; quien esta bien organizado es capaz 
no solo de estar atareado al maximo, sino tambien de aprove- 
char cualquier oportunidad para relajarse. Por otra parte, 
aquel que esta contento con las actividades que realiza, por lo 
general, esta tan involucrado que desea alcanzar sus objetivos 
antes que descansar. Aquel que en cambio realiza un trabajo 
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F1GURA 2.6. Planificacion de la actividad semanal 
de urt profesor universitario 

Semana 6-10/3/89T 
TAREAS 

MANANA TARDE 

LUN: Salamanca 11.00: leccion Medios 14.00: leccion 

Audiovisuales Semiotica 

MAR: Valladolid 10.30: grupo de 15.30: reunion de 

investigation departamento 

Mlfi,: Salamanca 11.00: leccion Medios 14.00: leccion 

Audiovisuales Semiotica 

JUE: Valladolid 14.00: leccion 

Television 

VIE: Va/Sa 10.30: leccion 15.00: facultad 

Television 
(tren de las 13 h) 

HABLAR POR TELEFONO A: Schmidt 

Marfa 

Jeffrey 

ORGANIZAR: Encuentro region Castilla-Leon 

Distribution de irivitaciones 
para congreso 

Agencia: renovation abono tren 

ESCRIBIR A: Wah 

Hector Garcia Molina 

REVISIONES: Information Systems 

Trabajos de: Leticia 
Barbara 

Artfculo 

TRABAJO: Revisar borradores del libro 

Revisar trabajo sobre el encuentro 
Elaborar trabajo de la editorial 
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aburrido o poco gratificante tiene mayor necesidad de satis¬ 
faction y de reposo. Sin embargo, paradojicamente, la necesi¬ 
dad de relajarse puede reducirse cuando aumentan los hob¬ 
bies y las actividades de estudio mas gratificantes. 

Algunos estudiantes no dedican suficiente tiempo al estu¬ 
dio; en la figura 2.7 se resumen algunos consejos practicos 
para aumentar las horas dedicadas al aprendizaje. 

FIGURA 2.7. Consejos practicos para aumentar 
las horas de estudio 

1. Programar las actividades, tanto las diarias como las semanales. 

2. Dividir claramente el estudio de la diversion. 

3. No dejar para mas adelante el comienzo del estudio. 

4. Aprovechar tambien los ratos libres. 

5. Anticipar los estudios respecto a su fecha limite. 
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La lectura 


«iYa lei la lection para manana, 
pero no entendi nada!» 


Los estudiantes dedican gran parte de su tiempo a la lectura 
de libros de texto y narrativa, de periodicos y de seminarios, de 
ensayos y de trozos de antologia seleccionados por el profesor. 
Leen en la escuela, en la casa y en la biblioteca, para aprender 
y para divertirse. A traves de la lectura se desarrolla gran par¬ 
te del aprendizaje, y las ocasiones de reflexion y del desarrollo 
de la capacidad de trabajo provienen de ella. 

Lamentablemente, es muy diferente leer un texto de forma 
superficial que comprenderlo y asimilar su contenido. Muchos 
estudiantes leen y releen los pasajes que hay que estudiar sin 
cumplir ninguna operation que ayude a apropiarse del conte¬ 
nido; mas tarde se asombran de los malos resultados de las pre- 
guntas orales y escritas. Para aprender se requiere que el estu- 
diante comprenda el texto, extraiga la information y las ideas 
mas importantes, y las relacione con lo que ya conoce reorga- 
nizandolas y sintetizandolas segun un criterio propio, y hacien- 
do mas facil de este modo el proceso de memorization. Saber 
leer significa entonces poseer varias capacidades de tipo tecni- 
co (Bellenger, 1984; Rowntree, 1979 y Crowder, 1986). 

La aproximacion basica a la lectura es la misma para todas 
las materias de estudio, aun cuando cada tipo de texto y de 
argumento requiere capacidades especificas. La lectura de tex- 
tos de historia, por ejemplo, necesita que se sepan organizar 
acontecimientos e ideas en orden cronologico, mientras que la 
lectura de textos cientificos requiere saber reconocer relacio- 
nes de causa-efecto. Pero bien sea el estudio de la historia, 
bien el de las ciencias, implica capacidades comunes de lectu- 
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ra: por ejemplo, la capacidad de determinar las ideas princi- 
pales de un texto o de memorizar los terminos nuevos. 

En este capitulo enfocamos algunas tecnicas para aprender 
a leer un texto. Ante todo determinamos varias fases: la pre- 
lectura en la cual se crean expectativas y uno se «prepara» 
para comprender un texto; la llamada «lectura rapida», que 
permite recorrer textos muy largos en poco tiempo, extra- 
yendo pocas pero fundamentales informaciones, y finalmente, 
la «lectura analitica», aquella que lleva a una comprension 
precisa del texto y a la valoracion y comprension critica de 
sus elementos. En esta fase, en particular, se determinan los 
objetivos y las informaciones importantes, se evalua la vali- 
dez de las fuentes y se distingue entre hechos y opiniones. 
En el capitulo 4 veremos como la lectura analitica debe ser 
completada tomando apuntes y esquematizando el conteni- 
do de un texto, mientras que en el capitulo 5 veremos tecnicas 
de memorization. En cambio, este capitulo termina con algu- 
nos consejos practicos para entrar en el mundo de la narra- 
tiva y para alcanzar la posibilidad de gozar de uno de los pla- 
ceres que estan mas al alcance de la mano: la lectura por 
diversion. 

3.1. Fases de la lectura 

En la escuela, la capacidad de estudio, a menudo, se conside- 
ra innata o ligada a factores ambientales. Esta postura hace 
dificil la determination de las capacidades basicas para el es¬ 
tudio y excluye su ensenanza del curriculum escolar. 

La dificultad para aprender a leer y a comprender se debe 
al hecho de que las capacidades de juego son muchas, de difi¬ 
cil definition y en varias combinaciones. Un modo de presen- 
tarlas es ver como afrontar la lectura de un texto a traves de 
una serie de fases separadas que requieren operaciones especi- 
ficas. Veamos estas fases en sintesis. 

I fase: pre-lectura. Durante esta fase se lee superficialmente 
el texto, tratando de captar los elementos mas importantes, 
evaluar el interes del contenido, determinar la estructura ge- 
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neral y formarse una idea global. Esta operation puede reali- 
zarse tambien a traves de la llamada lectura rapida, que trata 
de analizar un texto muy rapidamente y en forma global para 
tomar de el unos pocos elementos. Teniendo en cuenta los ele- 
mentos que se han captado al recorrer el texto y la curiosidad 
de cada uno sobre el tema, puede resultar util preparar una se- 
rie de preguntas a las que se quisiera dar una respuesta du¬ 
rante la siguiente lectura critica. 

II fase: lectura critica del texto. La propia y verdadera lec¬ 
tura analitica debe realizarse con una disposition activa por 
parte del lector, distinguiendo los hechos de las opiniones, 
concretando los objetivos en el fragmento que lee, y determi- 
nando las informaciones de mayor importancia. La lectura 
critica puede acompanarse de un subrayado del texto y de la 
toma de apuntes (vease el capitulo 4). 

III fase: post-lectura. Para completar el aprendizaje es ne- 
cesario controlar y reorganizar los apuntes. Pueden elaborar- 
se diagramas, representaciones graficas que muestren la es- 
tructura de la information (vease el capitulo 4), 0 bien fichas, 
tablas terminologicas y fichas con preguntas/problemas que 
ayuden a memorizar (vease el capitulo 5). Estas informaciones 
son basicas para la preparation de un trabajo escrito o de una 
exposition oral (veanse los capitulos 6 y 7). 

Todos pueden aprender a leer si adquieren poco a poco es¬ 
tas tecnicas y la capacidad de aplicarlas en el orden justo y en 
el modo oportuno (Devine, 1981; Lend, 1983; y Tonjes y 
Zintz, 1981). 

3.2. La pre-lectura 

La pre-lectura es una actividad preparatoria para la lectura 
propiamente dicha, que permite hacerse una idea general so¬ 
bre el contenido de un libro y sobre el modo de afrontarlo. 
Antes de emprender una lectura analitica, palabra por pala- 
bra, resulta util encuadrar el texto, evaluando en el algunos 
elementos generales. Por ejemplo, antes de iniciar la lectura de 
un libro es util observar algunos de los elementos siguientes: 


47 



- La contracubierta, las solapas y las primeras paginas, para 
conocer las primeras informaciones sinteticas acerca del con- 
tenido, sobre el autor y el ano de publication. 

- El prefacio, para evaluar el contexto en el cual nacio el li- 
bro; en el caso de un libro cientifico, por ejemplo, se en- 
tiende que es el fruto del trabajo de un individuo o de un 
grupo de investigadores. 

- El indice general, para comprender como estan distribuidas 
las informaciones en su interior. 

- El indice analitico, para verificar si el texto contiene los te- 
mas y problemas que nos interesan y sobre los que estamos 
buscando informacion. 

- El primer capitulo que, a menudo, junto con la introduc¬ 
tion, encuadra el texto en el ambito de estudios preceden- 
tes del mismo autor o de otros. 

- El ultimo capitulo, que muchas veces ofrece la sintesis de 
los resultados que se presentan en el libro. 

- La bibliografia, que permite examinar la amplitud y el tipo 
de fuentes. La fecha de muchas de estas permite estimar la 
actualidad del autor. 

- Las notas, que dan indicaciones sobre las dificultades o la 
facilidad del texto. 

En el caso en que se deba estudiar un capitulo o un pasaje 

aisladamente o en el ambito de una antologia, uno puede re- 

currir a algunos elementos. 

- La introduction, que trae a menudo, junto con una sintesis, 
una evaluation del texto. 

- El primero y el ultimo parrafo que, a menudo, presentan un 
encuadre y una sintesis del texto respectivanrente. 

- Los subtrtulos, que ayudan a comprender la estructura del 
capitulo o del pasaje de la antologia y la distribution de la 
informacion. 

En ambos casos, el texto debe abrirse al azar en varios pun- 

tos para evaluar el uso de la lengua, el modo de exposition y 
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la existencia de figuras y esquemas. Esto nos permite conside- 
rar las dificultades de la lectura que nos espera. 

Uno de los objetivos de la pre-lectura es despertar nuestra 
atencion a traves de la creation de expectativas que nos ayuden 
a comprender un texto; este objetivo puede lograrse preparan- 
do preguntas acerca del contenido del texto, a las que la lectu¬ 
ra debera proporcionar respuestas. Por ejemplo, para un trozo 
antologico que describe la vida de los antiguos romanos es po- 
sible proponer preguntas acerca de las clases sociales, los tra- 
bajos tipicos, las costumbres alimenticias, el papel de la mujer, 
la esclavitud, la religion y en particular la difusion del cristia- 
nismo. El texto sera entonces interpretado a la luz de estas pre¬ 
guntas. Lo valoraremos en especial como muy informativo 
cuando proporcione respuestas exhaustivas a nuestras pregun¬ 
tas, mientras que quedaremos insatisfechos cuando muchas de 
ellas queden sin respuesta. Esta ultima situation nos indica que 
la lectura debera ser completada, yendo a buscar otras fuentes. 

3.3. La lectura rapida 

Se han organizado muchos cursos sobre lectura rapida duran¬ 
te los ultimos anos; los destinatarios son generalmente diri- 
gentes empresariales y politicos que tienen necesidad de leer 
cada dia una gran cantidad de paginas de informes, diarios y 
libros. Para no ahogarse con los papeles, estas personas nece- 
sitan mejorar las tecnicas de lectura rapida de los impresos 
que llegan hasta sus escritorios. 

Las tecnicas para leer rapidamente pueden resultar de ayu- 
da sobre todo para buscar informaciones especificas en un 
texto que trata de varios temas, o bien de valorar la impor¬ 
tance del mismo y seleccionar algunos trozos de manera anali- 
tica. La lectura rapida es util, no solo porque permite ahorrar 
tiempo, sino tambien porque estimula una lectura tendente 
a la busqueda de informacion, y evita ese seguimiento meca- 
nico del flujo lineal de las palabras, que hace dificil la de¬ 
termination de los diversos tipos de informacion y la com- 
prension de los multiples niveles de su organization (entre los 
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textos en italiano sobre la lectura rapida veanse Pozzi, 1987 y 
Zielke, 1987). 

Los lectores inexpertos tienden a leer a la misma velocidad 
cualquier tipo de texto. El estudiante de ensenanza media lee 
el articulo de una cronica de un periodico a la misma veloci¬ 
dad con la que estudia una hoja de historia, de manera anali- 
tica y sin perder ni una palabra. En este caso, el entrenamien- 
to para la lectura rapida permitira afrontar textos de menor 
importancia de manera mas rapida y eficiente. 

A veces, en cambio, la lectura rapida se vuelve una costum- 
bre tan enraizada que no da lugar a una lectura analitica y 
sistematica. Por ejemplo, algunos lectores habituados a leer 
a una velocidad enorme por su trabajo, con el tiempo se vuel- 
ven incapaces de gozar de un texto narrativo: en su estilo de 
lectura tienden a saltar parrafos enteros (puede suceder inclu- 
so que lleguen al final de una novela y no comprendan la con¬ 
clusion, si la novela misma esta construida mediante saltos 
temporales y tiene un final que no presenta los ultimos acon- 
tecimientos de la historia). 

En realidad, el problema no es el de leer cada texto a una ve¬ 
locidad altisima, sino adquirir una gran flexibilidad en la lec¬ 
tura para aumentar 0 disminuir la velocidad segun el tipo de 
texto y el objetivo de la lectura. Un texto de estudio por lo ge¬ 
neral se lee a una velocidad que varia entre las too y 250 pa- 
labras por minuto. Si se trata de un texto de matematicas 0 de 
una materia que incluye muchos elementos tecnicos, la velo¬ 
cidad puede ser muy inferior. En textos simples de narrativa, 
leidos por diversion, pueden lograrse velocidades de hasta 
500 palabras por minuto. Velocidades mayores a las 800- 
900 palabras por minuto no permiten captar el mayor numero 
de palabras en la pagina, sino que son utiles para recorrer con 
la vista un texto buscando algunas informaciones especificas. 
Tambien se puede llegar a recorrer un texto a una velocidad de 
miles de palabras por minuto. 

Se aconseja a cada lector que pruebe a medir su velocidad 
lectora. Puede comenzar con la valoracion de la propia veloci¬ 
dad lectora de articulos del periodico, y pasar luego a libros de 
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narrativa y a ensayos con argumentos no complejos (por ejem- 
plo, este libro). Si luego, el lector quiere realizar ejercicios para 
leer con mayor velocidad, de los que enseguida hablaremos, 
podra medir el aumento de la misma calculando el tiempo que 
necesita antes y despues de haber desarrollado los mismos. 

Para evaluar la cantidad de palabras de una pagina sin con- 
tarlas todas, se calcula el promedio de palabras por renglon y 
el promedio de renglones por pagina, asi de su producto se 
obtiene el promedio de palabras por pagina; se calcula luego 
la cantidad de paginas leidas en veinte minutos y se obtiene 
facilmente el promedio de palabras leidas por minuto. 

3.3.1. Como se aumenta la velocidad de lectura 

La lectura es un proceso complejo que conlleva actividades fi- 
sicas, intelectuales y, a menudo, tambien emotivas: la velocidad 
con la que leemos y comprendemos un texto esta ligada a todas 
estas areas. Estan en juego las capacidades visuales y percepti- 
vas, el dominio del lexico, el objetivo que nos lleva a leer, las ex- 
periencias pasadas, la familiaridad con los temas del texto y 
otros elementos, como el propio estado de animo en el mo- 
mento de la lectura. Un entrenamiento apropiado para cada 
una de las capacidades lleva a una mayor velocidad general de 
lectura. Los cursos y libros sobre lectura rapida restringen sin 
embargo la atencion solo a los aspectos fisicos y perceptivos. 

Los ejercicios para mejorar el aspecto fisico de la lectura 
tienen dos metas principales: por una parte, intentan volver 
mas eficientes los movimientos de los ojos y mas precisa la 
perception visual de las palabras y los sintagmas; por la otra, 
aspiran a eliminar la tendencia a pronunciar las palabras con 
la voz o incluso solo mentalmente mientras se lee. 

Durante la lectura, a menudo se percibe un obstaculo en la 
lentitud con que el ojo se desplaza sobre la pagina: la mente 
parece proceder de una manera mas rapida que el ojo. Hay 
que tener presente que el ojo ve solo cuando esta quieto: du¬ 
rante la lectura, el ojo no tiene un movimiento continuo, sino 
que alterna momentos de reposo, de «fijacion», con desplaza- 
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mientos sobre el renglon y en la pagina. En la lectura literal, el 
ojo se desplaza para cada palabra tantas veces como letras 
hay: todos estos movimientos del ojo producen una lectura 
muy lenta. Para leer con mayor velocidad hay que aprender a 
ampliar progresivamente el campo de «fijacion» del ojo, pa- 
sando de una sola letra cada vez a mas letras, a una palabra y 
finalmente a diversas palabras. Con un adecuado entrena- 
miento es posible ver tres palabras por cada «fijacion», llegan- 
do a leer una linea de texto con tres «fijaciones», con tres uni- 
cos movimientos del ojo. 

Un lector inexperto pronuncia en voz alta o mentalmente 
las palabras. La pronunciacion de las palabras puede reducir 
la velocidad de lectura incluso en mas del 50%. Es necesario 
esforzarse para reconocer una palabra por su aspecto mas que 
por su sonido: el tiempo necesario para reconocer un grupo de 
palabras es menor que el que se necesita para pronunciarlas. 

3.3.2. Ejercicios para leer mas rapidamente 

Una lectura rapida requiere que el ojo este entrenado para co- 
rrer sobre la hoja, no tanto para seguir la hilera de palabras 
sino para percibir palabras y grupos de palabras y para lo- 
calizar information. Veamos cuatro tipos de ejercicios para 
acostumbrarse a leer mas rapidamente. 

A. LOCALIZAR LA PRESENCIA DE UNA PALABRA 
PRES ELECCIONADA 

- En una pagina, contar lo mas rapidamente posible cuantas 
veces aparece la preposition «de», el articulo «un» u otra 
palabra elegida. 

- En una pagina de tema conocido, controlar la presencia de 
tres vocablos muy probables en dicho tema. Por ejemplo, 
en un pasaje sobre el romanticismo literario, localizar las 
palabras «amor», «poesia» y «poetica». 

- Extraer un termino del indice analitico (0 del glosario) de 
un libro; abrir luego la pagina en la que esta citado ese ter- 
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mino, indicada en dicho indice, y localizar lo mas rapida- 
mente posible el termino en la pagina abierta. 

- En la guia telefonica, localizar lo mas rapidamente posible 
el telefono de un abonado preseleccionado. 

- En las paginas amarillas, seleccionar con la mayor rapidez po¬ 
sible un negocio de «marcos» o un «fontanero» cercano a 
nuestro domicilio. En la columna de «marcos» y de «fontane- 
ros», recorrer los telefonos seleccionando numeros que ten- 
gan algunas caracteristicas comunes a las de nuestro telefono. 

B. LOCALIZAR LA PRESENCIA DE UN GRUPO 
DE PALABRAS 

- En una pagina, contar con la maxima velocidad posible cuan- 
tas veces aparecen secuencias tales como «de un» o «por el». 

C. LOCALIZAR LA PRESENCIA DE INFORMACIONES 
ESPECIFICAS 

- Leyendo rapidamente la vida de Gabriele d'Annunzio en la 
enciclopedia, seleccionar los nombres de sus amantes y con- 
tarlos. Esta operacion es mas compleja que las que hacen 
falta para los ejercicios precedentes, ya que hay que reco¬ 
rrer el texto para localizar una informacion particular sin 
conocer las palabras con las que se la presenta. En este 
caso, cada vez que se encuentra un nombre de mujer, hay 
que comprender si se trata de una de sus amantes teniendo 
en cuenta las palabras inmediatamente cercanas. 

- Intentar responder a las preguntas presentes al final de un 
capitulo de historia o de geografia sin leer todo el texto, 
sino recorriendolo solo con la mirada. 

D. AMPLIAR EL CAMPO DE FIJACION DEL OJO 

- Intentar mover lo menos posible el ojo, ampliando el cam- 
po de accion, incluyendo mayor cantidad de palabras en 
cada fijacion. 
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- Entrenarse para mover el ojo con rapidez, fijando primero el 
comienzo y luego el final de cada renglon. O bien, cuando se 
abarca un renglon entero en una sola mirada, fijar cada uno 
de forma separada, desplazandose entonces de un renglon al 
otro con una sola fijacion del ojo. Finalmente, cuando una 
unica fijacion cubre varios renglones, desplazarse con un 
solo movimiento una cantidad determinada de ellos. 

Para obligar a un lector a proceder con rapidez frente al 
texto, antes se utilizaban instrumentos mecanicos que descu- 
brian y cubrian el texto a una determinada velocidad. Hoy en 
dia, este mismo objetivo se obtiene a traves de los programas 
de un ordenador personal que presentan sobre la pantalla una 
parte del texto durante un tiempo limitado. En cada caso hay 
que encontrar un punto de equilibrio: la velocidad nunca debe 
comprometer la localization y la comprension de los puntos 
importantes del texto. 

3.4. Analisis estructural de un texto 

Despues de haber completado la pre-lectura, pasamos a la lec- 
tura analitica de un texto. Ante todo desarrollamos un analisis 
estructural del mismo, tendente a aislar unidades de lectura 
y a estudiar las principales tipologias de estas unidades. Afron- 
tamos luego la lectura critica, que persigue la comprension del 
texto en si mismo. 

3.4.1. Unidades de lectura 

El primer problema ante el cual nos encontramos es el siguien- 
te: dcuales son las unidades de lectura del texto? dCuanto tex¬ 
to hay que leer, antes de comenzar a reelaborar las informa- 
ciones subrayando, tomando apuntes 0 repitiendo? Algunos 
estudiantes leen dos o tres paginas 0 un capitulo entero de un 
tiron hasta el final, otros se detienen cada dos 0 tres renglones. 
Ambos estan equivocados: por lo general, los primeros no lo- 
gran referir mucho del texto leido y comienzan inmediatamen- 
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te despues con una segunda lectura completa igualmente in- 
fructuosa, mientras que los segundos logran repetir las frases 
leidas palabras por palabra, casi de memoria, pero sin lograr 
aprehender el significado del texto. 

Para comprender y captar el texto con mayor facilidad de- 
bemos dividirlo en unidades de lectura a las que nos dedicare- 
mos por separado. Estas unidades son mas o menos extensas 
segun el estilo del autor, el volumen de informacion presente, 
el que poseemos nosotros, y el tipo de texto de que se trata. 

La unidad de lectura debe ser lo suficientemente extensa 
como para abarcar una unidad de informacion, es decir, todas 
las frases que desarrollan una idea, incluidos los ejemplos. En 
la mayoria de los casos, la unidad de informacion es el parra- 
fo, el conjunto de palabras entre dos puntos y aparte. 

Una de las reglas practicas de la escritura dice: «Hay que uti- 
lizar el punto y aparte cuando se ha desarrollado una idea o un 
tema y se pasa a otra idea o a otro tema». Esta regia tambien 
puede utilizarse en la decodificacion del texto, para aislar las 
unidades de lectura. Sin embargo, a veces, una unidad de lectu¬ 
ra se desarrolla en varios parrafos; otras, en cambio, un parra- 
fo desarrolla varias ideas, una despues de otra, y contiene en- 
tonces varias unidades de lectura. En la figura 3.1 veremos un 
ejemplo de texto y su descomposicion en unidades de lectura. 

El fragmento debe dividirse en 3 unidades de lectura: la pri- 
mera de ellas introduce el contexto (aparicion de Melanie Klein 
frente a la Asociacion Vienesa de Psicoanalisis, vista como un 
foso de leones); la segunda describe el caracter de Melanie 
Klein (valerosa e ingenua); la tercera nos describe esa aparicion 
(a traves de varias observaciones -una de ellas de Anna Freud-, 
la reconstruccion del clima y la ausencia de una referencia en la 
autobiografia; todas las observaciones inducen a pensar que 
la aparicion de Melanie Klein no resulto un exito). 

Cada unidad de lectura debera ser analizada de forma com¬ 
pleta, englobada dentro de su significado y sintetizada a traves 
de notas o apuntes. En este capitulo nos ocupamos unicamen- 
te de la comprension; en el proximo veremos como tomar apun¬ 
tes y notas, y reelaborar esos apuntes en diagramas o esquemas. 
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3-4- 2 - Tipos de unidades de lectura y estrategia 
de la comprension 

No son muchos los modos de estructurar las unidades de lec¬ 
tura; conocer algunos esquemas basicos puede ayudar a su 
comprension. Veamos los principales tipos de unidad de lectu¬ 
ra: por enumeracion, secuencia, confrontacion/contraste, de- 
sarrollo por ampliacion de un concepto, por enunciacion/reso- 
lucion de un problema y por causa/efecto. 


FIGURA 3.1. Subdivision de un fragmento 
en unidades de lectura 


Parrafo 1 


Melanie Klein habia demostrado el co- 
raje al exponer sus teorias frente al es- 
ceptico auditorio berlines, pero hacerlo 
en Viena era como Daniel entrando en 
el foso de los leones. «De ninguna ma- 
nera era timida», habia dicho de si mis- 
ma, al hablar del primer dia de clase. 
Pero de alguna forma era tambien su- 
mamente ingenua en su conmovedora 
conviccion de que, de haber explicado 
simplemente a Freud sus teorias, este 
habria percibido en ellas de inmediato 
un desarrollo logico de sus propios pos- 
tulados. 


Unidad 1 
(Klein en 
Berlin y en 
Viena) 


Unidad 2. 
(Klein, 
valerosa 
e ingenua) 


Parrafo 2 Anna Freud ha dicho de manera laconi- 
ca que la reaccion de la Asociacion 
Vienesa de Psicoanalisis frente al traba- 
jo de Melanie Klein fue muy critica. 
Podemos imaginar la atmosfera de 
aquella reunion del 7 de diciembre de 
1924. Todos tenian en mente el asesina- 
to de la Hugg-Hellmuth; habia una fre- 
netica agitacion por la evidente herejia 


Unidad 3 
(informe de la 
reunion en la 
Asociacion 
Vienesa de 
Psicoanalisis, 
recuerdos 
amargos de 
las relaciones 
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que habia cometido Rank al publicar El con Anna 
trauma del nacimiento; y Anna Freud Freud) 
habia entrado hacia poco en el campo 
del psicoanalisis infantil, aceptando sin 
objeciones todas las ideas de su padre. 

Parrafo 3 En la autobiografia, Melanie Klein no 
alude a su aparicion frente a la Aso- 
ciacion Vienesa, ni a un encuentro suyo 
con Freud. Solo encontramos algunos 
amargos comentarios sobre sus relacio- 
nes con Anna Freud... (de Melanie 
Klein, Su mundo y su trabajo, de Phyllis 
Grosskurth, Turin, Boringhieri, 1986). 


A. ENUMERACION 

La unidad de enumeracion generalmente esta constituida por 
una lista de propiedades que describen un mismo objeto, he- 
cho 0 idea. Al comienzo de la enumeracion puede presentarse 
una frase que cumple el papel de organizador de la lista. Este 
esquema a veces esta presentado en un unico parrafo (vease: 
parrafo organizado por recuadros [Serafini, 1985, pag. 55]), 
pero por lo general se amplia a varios parrafos. Veamos un 
ejemplo. 

El ADN 1 es algo unico bajo tres puntos de vista. Ante todo 
es una molecula muy grande y tiene algunas regularidades 
en cuanto a la forma... Otra caracteristica del ADN es su 
capacidad de hacer copias de si mismo casi sin fin y con 
gran precision... 

Una caracteristica mas es su capacidad de transmitir in- 
formacion a otras partes de la celula... 


1. ADN: acido desoxirribonucleico. 
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La comprension de este tipo de unidad de lectura requiere 
dos momentos separados; en primer lugar, es necesario locali- 
zar todos los temas tratados; en segundo lugar, hay que com- 
prender las informaciones presentadas para cada tema. Ambas 
operaciones pueden cumplirse tambien en el orden inverso. En el 
ejemplo propuesto, reconocemos 3 temas como estructura basi- 
ca, donde cada tema esta dotado de informaciones subsidiarias; 
la unidad de lectura puede entonces sintetizarse como sigue: 

El ADN tiene tres propiedades (que lo hacen unico): 

1. Una molecula grande (uniforme) 

2. Se copia (muchas veces, con precision) 

3. Transmite informacion (a las demas partes de la celula) 

Notemos que la estructura basica esta fuera del parentesis, 
mientras que la informacion referida a cada tema esta inclui- 
da en el. 

Frente a este esquema, los estudiantes realizan dos tipos de 
errores. El primero consiste en perderse en los detalles de cada 
tema y perder de vista la relation entre los mismos. El segun¬ 
do error es el memorizar muy bien el esquema general, sin 
prestar la atencion suficiente a las informaciones que se refie- 
ren a cada uno de los temas. 

B. SECUENCIA 

La unidad de lectura por secuencia es un caso particular de uni¬ 
dad por enumeration, en la que los elementos presentados apa- 
recen ordenados en forma explicita, por ejemplo de manera 
cronologica. Esta unidad de lectura se encuentra a menudo en 
textos de tipo cientifico y es una caracteristica de las instruc- 
ciones que describen como afrontar un problema. Veamos un 
ejemplo: 

Receta para un guiso de ternera con tomate (para 4 personas) 

1. Picar en trozos grandes la cebolla, las zanahorias y el 
apio. 
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2. Poner las verduras picadas en una cacerola con aceite y 
saltear a fuego lento. 

3. Anadir a la mezcla un kilo de ternera cortada en dados y 
cocinar a fuego lento durante 10 minutos. 

4. Agregar 3 vasos de vino tinto de marca y seguir cocinan- 
do a fuego lento durante media hora. 

5. Anadir un kilo de tomates pelados pasados por la licua- 
dora y cocinar a fuego lento durante otra media hora. 

La comprension de unidades de lectura organizadas en se- 
cuencia es mas facil que la que resulta por enumeration, ya 
que el comienzo de cada tema esta indicado de manera expli- 
cita. 

c. CONFRONTACION/ CONTRASTE 

La unidad de lectura por confrontacion/contraste indica las 
similitudes o bien las diferencias entre dos o mas objetos. En 
estas unidades de texto se identifican varias categorias, me- 
diante las cuales se confrontan los objetos; cada objeto es ana- 
lizado teniendo en cuenta todas las categorias. 

Dos estructuraciones son posibles: por descripciones separa- 
das o por descripciones contrapuestas. En el primer caso se tie- 
nen dos o mas parrafos (uno por cada objeto descrito); si 
el texto esta bien organizado, las categorias por lo general es- 
tan expuestas en el mismo orden en cada parrafo. En el segun- 
do caso se tiene una frase o parrafo por categoria y se anali- 
zan y contraponen las propiedades de los respectivos objetos. 
Esta organization puede estar incluida dentro de un parrafo 
(vease Serafini, 1985, pag. 55), o bien incluir varios parrafos. 
Veamos un ejemplo: 

Premisa Los elementos que se encuentran sobre 

la corteza terrestre se subdividen en dos 
grandes grupos: metales y no metales. 
Todos los elementos se clasifican segun 
sus propiedades fisicas y quimicas. 
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l. Desarrollo por 
descripciones 
separadas 


Los metales por lo general son buenos 
conductores, ya sea de electricidad o de 
calor. La mayoria de los metales son 
maleables, por lo cual pueden ser tra- 
bajados en placas. Algunos tambien 
son ductiles: pueden ser trabajados en 
delgados hilos. Finalmente, los metales 
suelen ser brillantes, reflejan la luz y 
tienen un alto grado de densidad. Por el 
contrario, los no metales no son buenos 
conductores de la electricidad ni del ca¬ 
lor, no son maleables, normalmente no 
son ductiles, no brillan, no reflejan la 
luz y no tienen una densidad elevada. 


2. Desarrollo por 
descripciones 
contrapuestas 


Los metales, a diferencia de los no me¬ 
tales, son generalmente buenos conduc¬ 
tores tanto de la electricidad como del 
calor. La mayor parte de los metales es 
maleable, por lo que se los puede tra- 
bajar en placas; esta propiedad no se 
encuentra en los no metales. Algunos 
metales son ademas ductiles: es decir, 
que pueden trabajarse en delgados hi¬ 
los: esto no suele ser posible en los no 
metales. Los metales normalmente son 
brillantes, reflejan la luz y tienen un 
alto grado de intensidad, diferencian- 
dose tambien en esto de los no metales. 


La comprension de esta unidad de lectura requiere ante 
todo seleccionar los objetos enfrentados o contrapuestos; en 
segundo lugar, las categorias de confrontacion, y, finalmente, 
las similitudes o diferencias. Resumiendo, la clave de lectura 
de una unidad de este tipo esta dada por el siguiente cuadro 
(identico para el desarrollo por descripciones separadas o 
contrapuestas): 
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METALES 


NO METALES 


Conduction del 
calor 

Maleabilidad 
Ductilidad 
Brillo, reflexion 
de la luz 
Densidad 


Buena 

Generalmente si 
Algunos si 

Mayormente si 
Alta 


Mala 

No 

Generalmente no 

Mayormente no 
Baja 


La elaboration de cuadros como este tiene gran importancia 
durante el estudio de todas las materias y se retomara en el 
proximo capitulo. Puede utilizarse, por ejemplo, en historia, 
para confrontar las costumbres de Atenas y Esparta; en geo- 
grafia, para parangonar la organization economica y social de 
los paises capitalistas y los paises socialistas; y en literatura, 
para contraponer el romanticismo y el neoclasicismo. 

D. AMPLIACION DE UN CONCEPTO 

En la unidad de lectura por ampliacion de un concepto hay 
una idea principal, que esta enunciada de una manera explici- 
ta y es reafirmada a traves de ejemplificaciones o argumenta- 
ciones. Las informaciones secundarias explican, aclaran, de- 
tallan o ilustran la afirmacion principal. Este tipo de prosa es 
caracteristica de escritos argumentales a traves de los cuales se 
debe convencer al lector de la validez de una tesis. Veamos un 
ejemplo: 

El agua es una de las mas importantes riquezas del hom- 
bre. El hombre se dio cuenta de sus posibilidades para el 
transporte y construyo naves, tambien aprendio a contro- 
larla, dirigirla y aprovecharla mediante sistemas de riego. 
Finalmente comprendio que podia utilizarla como fuente 
de energia. 
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La comprension de textos que contienen estos esquemas re- 
quiere en primer lugar captar el concepto principal. Luego de- 
ben senalarse las informaciones secundarias y comprender si 
refuerzan o ejemplifican la idea principal. Una lectura critica 
de este tipo de texto requiere, en particular, la verification de 
la validez efectiva de las informaciones secundarias. 

E. ENUNCIACION/RESOLUCION DE UN PROBLEMA 

La unidad de lectura por enunciacion/resolucion de un pro- 
blema esta dividida en dos partes: en la primera se presenta un 
problema, en la segunda se expone su solucion. Este esquema 
admite algunas variantes: 

A. El problema es expuesto con claridad y esta seguido por 
una solucion igualmente explicita. 

B. El problema es expuesto con claridad, pero le siguen hi- 
potesis de solucion contrapuestas. 

C. El problema es expuesto, pero la solucion esta sobreen- 
tendida. 

D. La solucion es expuesta, pero el problema esta sobreen- 
tendido. 

Es obvio que los casos A y B son de mas facil comprension, 
mientras que los casos C y D presentan cierta dificultad en 
cuanto que no es obvio reconocer el tipo de unidad de lectu¬ 
ra. Veamos dos ejemplos de casos By C, extraidos ambos del 
Trattato delVargomentazione (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 
1982). 

Una vez preparado el auditorio para escuchar lo que cons- 
tituye el verdadero y propio tema del discurso, ies necesa- 
rio comenzar indicando la tesis que se defendera, o mas 
bien conviene llegar a la conclusion despues de haber desa- 
rrollado las propias razones? En las Partidones oratoriae, 
Ciceron aconseja proceder de manera diferente segun el 
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tema de genero de que se trate: «Hay dos tipos de argu¬ 
mentation: uno tiende a convencer directamente, el otro 
pretende llegar indirectamente al objetivo, despertando 
emociones. Se hace directamente cuando se propone un 
punto que debe obtener aprobacion, se eligen las razones 
que lo deberan confirmar y, una vez probadas, se vuelve al 
punto de partida y se llega a la conclusion. El otro tipo de 
argumentation procede, por as! decirlo, a la inversa y al 
contrario: primero elige las razones y las confirma, final - 
mente, despues de haber logrado conmover, lanza lo que 
hubiera debido declarar al comienzo». 

En la comprension de los textos que contienen este esque- 
ma pueden senalarse tres momentos: la determination de las 
premisas, la del problema, y la solution proyectada. En el 
fragmento anterior, se proyectaron dos hipotesis en lugar de 
una solution unica, volviendo asi al caso B 

Premisa: Despues de haber preparado el audito- 

rio para escuchar, 

Pregunta: tiiay que anteponer o posponer la tesis 

en la argumentation? 

Respuesta: Si queremos convencer directamente hay 

que anteponer la tesis, si queremos en 
cambio proceder de modo indirecto y 
conmover, debemos posponer la tesis. 

Veamos ahora un ejemplo de caso C en el cual se propone 
el problema, pero la solution esta sobreentendida. 

Aquel que rehusa matar a un ser Unidad 
vivo puede encontrarse frente a de lectura i 
una contradiction, si admite a la (para exposition/ 
vez que es necesario curar a los resolution) 
enfermos que sufren de una en- 
fermedad infecciosa. iSe puede 
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o no se puede utilizar la penici- 
lina, que puede destrair una gran 
cantidad de microbios? Para evi- 
tar incompatibilidad entre ambas 
reglas que quiera observar, se vera 
quizas obligado a precisar ciertos 
terminos, de manera que, la situa¬ 
tion particular en la que se en- 
cuentra no llegue a entrar en el 
campo de aplicacion de una de 
ellas. 


Unidad 
de lectura 2 
(para la ampliation 
de un concepto) 


En realidad, el ejemplo conlleva una respuesta obvia (debe 
usarse la penicilina, ya que la supervivencia de un hombre es 
mas importante que la de una gran cantidad de microbios). 
A partir de esta respuesta sobreentendida se proyecta una 
ampliation del concepto: frente a dos reglas aparentemente 
incompatibles, es necesario precisar sus condiciones de apli¬ 
cacion a fin de resolver la contradiction a favor de una de 
ellas. 


F. CAUSA/EFECTO 

La unidad de lectura organizada por causa/efecto se encuentra 
con frecuencia en muchos textos, por ejemplo en historia. 
Encontramos un esquema de este tipo cuando a un aconteci- 
miento 0 situation presentados le siguen las razones que los cau- 
saron. A veces se encuentran hipotesis en lugar de causas reales. 

En el interin habia estallado la guerra entre los Estados 
Unidos y Mejico, causada principalmente por la larga dis¬ 
puta acerca de a quien pertenecia el sur de Tejas. Los nor- 
teamericanos sostenian que el limite coma a lo largo del 
Rio Grande, mientras que los mejicanos insistian que era, 
en cambio, el Nueces River. 
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La comprension de este tipo de esquema es muy simple, 
una vez que se ha determinado su presencia. El texto puede 
esquematizarse como sigue: 

Causa: disputa acerca de los limites. 

Efecto: estallido de la guerra. 

3.5. La lectura critica 

En esta section determinaremos algunos aspectos importantes 
para desarrollar la capacidad propia de lectura critica. Estos 
son: la comprension de los objetivos del autor, la valoracion 
de la fiabilidad de las fuentes del escrito, y la distincion entre 
hechos y opiniones. 

3.5. j. Determination de los objetivos del autor 

Comprender un texto tambien significa darse cuenta de los 
objetivos primarios de su autor. Por ejemplo, Se questo e un 
uomo, de Primo Levi, no puede comprenderse ni apreciarse sin 
reconocer la voluntad del autor de denunciar las graves per- 
secuciones raciales que sufrieron los judios en Italia en la de- 
cada de 1930. A veces, los objetivos principales se declaran 
de modo explicito, otras, en cambio, es el lector quien los de- 
be encontrar a traves de un complejo proceso de combina- 
ciones de objetivos secundarios presentes en el texto. En Castel- 
franchi y Parisi, 1980, se propone un modelo de compren¬ 
sion del texto como construction de la correcta «jerarquia de 
los objetivos» de las diversas partes y de los diferentes nive- 
les del texto. 

A veces, el objetivo declarado o aquel inmediatamente evi- 
dente en un texto no coincide con el objetivo efectivo del au¬ 
tor. Las satiras son un genero literario en el que siempre exis- 
te una diferencia entre el llamado «objetivo declarado» y el 
objetivo real; parece que el objetivo principal de la satira es 
el de divertir, mientras que en realidad, las satiras nos trans- 
miten mensajes precisos que reflejan un objetivo bien definido 


65 



de su autor. Tomemos como ejemplo el Candido de Voltaire: 
en este caso, el lector debe comprender que el intento del au¬ 
tor no es de mostrarnos una agradable secuencia de desafor- 
tunadas aventuras del protagonista sino mas bien la de criti- 
car la filosofia de Leibniz, sostenedor de la hipotesis del 
«mejor de los mundos posible», mostrando que, en realidad, 
la vida esta llena de adversidades. 

La diferencia entre «objetivo declarado» y objetivo real 
puede verse tambien en libros de tipo cientifico. Por ejemplo, 
el objetivo declarado de un libro de texto deberia ser el de 
describir una materia del modo que resulte mas accesible para 
el lector. A veces, sin embargo, reconocemos que el autor 
quiere poner en evidencia su area de especializacion, dandole 
una importancia comparativamente mayor con respecto a los 
demas campos de estudio. O bien notamos que el autor hace 
alarde de su capacidad tecnica para resolver algun problema, 
aun cuando la importancia del problema no es enorme; o bien 
el autor introduce dificultades artificiales, por ejemplo, dando 
a toda costa una presentation rica en formalismos a proble- 
mas que podrian tratarse de un modo simple. 

En la escuela, a menudo es util reflexionar sobre cual es el 
objetivo del docente cuando indica un texto particular de lec- 
tura. Consideremos, por ejemplo, una antologia en la que 
aparece una poesia de Neruda seguida de varios ensayos ex- 
traidos de las criticas literarias de diversos autores. Dentro de 
este contexto, si el docente nos indica que leamos una sola 
de las criticas, intuimos que realizo una election por nosotros 
(por ejemplo, extrajo la mas simple, o bien la que el conside- 
ra mas valida); si en cambio nos induce a leer todas las criti¬ 
cas, intuimos que quiere dejarnos la tarea de confrontarlas y 
de construir una interpretation propia. 

3.5.2. Valoracion de la autoridad de las fuentes 

Un texto o una afirmacion tienen valor segun la competencia 
que posee el autor sobre el tema. Resulta util aprender a rela- 
cionar una information con la autoridad de su fuente. Por 
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ejemplo, una declaration del Fondo Monetario International 
respecto a la evolution de la inflation puede resultar mas fia- 
ble que la evaluation de un unico operador economico. 

El «principio de autoridad», sin embargo, no debe condi- 
cionar demasiado nuestro juicio: mas alia del valor de la fuen- 
te, las informaciones y las ideas que contiene un texto deben 
resultar razonables y convincentes. Sucede a menudo que las 
llamadas «grandes firmas» afrontan con ligereza los temas; 
por el contrario, sucede a veces que textos «debutantes» reve- 
lan gran competencia y dominio del sector objeto de ese tra- 
bajo. En otras palabras, la sola autoridad de la fuente no pue¬ 
de justificar una postura acritica frente a un texto, y, al mismo 
tiempo, la falta de autoridad no debe bastar para hacernos 
juzgar un escrito en terminos negativos. 

3.5.3. Distinguir los hechos de las opiniones 

Estudiando historia o leyendo los periodicos, sobre todo, es 
cuando nos damos cuenta de la necesidad de separar los he¬ 
chos de las opiniones, aun cuando la distincion entre ellos re- 
sulta muy dificil. De manera un poco simplista diremos que 
una proposition describe un hecho si este puede ser verificado 
de modo objetivo (por ejemplo, si se trata de una aseveracion 
cientifica que puede probarse mediante experimentos); en 
cambio describe una opinion cuando presenta una de las po- 
sibles interpretaciones de la realidad. 

Por otra parte, muchos hechos son puestos en duda con el 
correr del tiempo. Pensemos, por ejemplo, en el caso del ato- 
mo, que en la decada de 1930 se consideraba la parte mas pe- 
quena indivisible de la materia, aun basandose en resultados 
de experimentos cientificos, y que en la decada de 1940, en 
cambio, se reconocio que estaba compuesto por particulas ele- 
mentales mas pequenas. Por este motivo, justamente, se tiende 
a hablar en el ambiente cientifico de teorias, probadas en el 
ambito de particulares hipotesis iniciales, antes que de hechos. 

En cambio es mas facil distinguir una opinion; son opinio¬ 
nes nuestras creencias, nuestras sensaciones y nuestros juicios. 
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Una opinion es algo subjetivo, es un juicio de valor que no 
puede ser comprobado. En ultimo extremo podemos atribuir 
a una opinion una probabilidad de ser verdadera; por ejem- 
plo, sumando varios juicios negativos de diversos periodistas 
llegaremos a creer que un arbitro dirigio mal un partido y 
atribuiremos a nuestra opinion una gran probabilidad de ser 
correcta. 

El lector puede tratar de evaluar su capacidad de distinguir 
hechos de opiniones en los siguientes ejemplos: 

1. Sandro Pertini fue un presidente de la Republica 
italiana. 

2. Sandro Pertini fue el mejor presidente que tuvo la 
Republica italiana. 

3. El semanario Panorama es mejor que el semanario 
Cambio 16. 

4. Por lo general, las peliculas permiten relajarse mas que 
los libros. 

5. Cristobal Colon descubrio America en 1492. 

La primera proposicion es un hecho ya que puede ser verifi- 
cada. La segunda, en cambio, entra en el campo de las opinio¬ 
nes porque se trata de una afirmacion no probable y por tanto 
subjetiva; todos los adjetivos como «maravilloso, bello, terri¬ 
ble, inteligente 0 estupido», corresponden a una opinion no 
verificable. Tampoco la tercera proposicion presenta un hecho 
porque «mejor» indica un juicio de valor; ademas, ese juicio es 
muy dificil de analizar: «mejor» podria referirse a elementos 
diversos como el contenido, la compaginacion, la calidad del 
papel. Tambien la cuarta proposicion presenta un juicio de va¬ 
lor y es por lo tanto una opinion. Estas consideraciones nos 
llevan a ejercitar nuestras facultades criticas, y a interpretar 
con la atencion debida las proposiciones de este tipo. 

La quinta proposicion aparece a primera vista como un he¬ 
cho; pero algunos historiadores sostienen que, efectivamente, 
Colon no llego nunca al continente americano (sus expedicio- 
nes exploraron las islas de America Central) y que los vikin- 
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gos llegaron a America mucho antes que Colon. A veces, los 
libros de historia hacen de la quinta proposicion un hecho, 
mientras que, a ojos vista, se trata de una afirmacion impreci- 
sa y quizas erronea. 

Distinguir entre hechos y opiniones de un rnodo sistemati- 
co puede ayudar al analisis y la evaluacion de textos, y puede 
facilitar la genesis y el desarrollo de nuestra capacidad de jui- 
cio autonomo. 

3.6. La lectura como diversion 

Dentro de la escuela italiana encontramos una situation con- 
tradictoria: por una parte se alienta a los alumnos a leer, y por 
la otra, especialmente en el ciclo basico, se les da libros en los 
cuales las notas, las fichas de lectura, los cuadros sinopticos 
historicos, los diccionarios de bolsillo y los mas diversos auxi- 
lios para la comprension ocupan mas espacio que el propio 
texto narrativo. La presencia de estos libros en la escuela qui- 
za se debe mas a las presiones de las editoriales que a una real 
conviction de los docentes, pero es un sintoma del escaso es¬ 
pacio que se le otorga a la lectura como diversion. De este 
modo no es facil encontrar grandes lectores entre los alumnos: 
parece que leen, y con esfuerzo, solamente los libros sobre los 
que se les interrogara 0 sobre los que tendran que escribir una 
composition. Pocas escuelas son las que utilizan las bibliote- 
cas de la zona 0 que tienen una biblioteca propia. 

Una de las causas por las cuales los alumnos leen poco es 
tambien la falta de modelos de adultos-lectores. En el mundo 
de los adultos, a menudo se mantiene una position critica 
frente a la lectura a la que se contraponen otros rnodos de pa- 
sar el tiempo libre (Livolsi, 1986). 

Algunas encuestas hicieron el retrato robot del lector em- 
pedernido por diversion. Se observo a un grupo de personas 
que leen por lo menos un libro por semana (Nell, 1988); to- 
dos tienen buenas capacidades de lectura y han alcanzado un 
alto grado de automatismo en todos los componentes de la 
lectura, leyendo a una alta velocidad y sin dificultades de 
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comprension. No quedo claro si esta facilidad de lectura es 
un elemento que impulsa a leer, o mas bien su consecuencia. 

Entre los lectores empedernidos se encuentran mayormente 
personas con una rica imagination, que aman los textos de 
tipo fantastico, pero tambien encontramos lectores que prefie- 
ren los textos realistas. Los lectores habituales viven la lectu¬ 
ra corno una droga (iliviana!) y dicen sentirse aburridos, frus- 
trados y a veces incluso desesperados cuando se encuentran en 
situation de no tener un libro a su disposition y de no poder 
conseguirlo. Para algunos, el lugar preferido de lectura es un 
espacio solitario al aire libre; para otros, en cambio, un sub- 
terraneo repleto (y en este caso, un libro puede llegar a ofre- 
cer un aislamiento precioso); para muchos, el lugar de la lec¬ 
tura por excelencia es la cama, antes de dormirse. En este 
caso, cinco minutos de lectura antes del sueno son una verda- 
dera necesidad, un modo de relajarse, y de relajarse de los 
problemas de la jornada. 

Algunos elementos actuan como refuerzo en el placer de co- 
menzar o de continuar una lectura en lugar de otras activida- 
des. Para algunos, la lectura es una verdadera fuga de las preo- 
cupaciones, ya que desplaza el foco de atencion de si mismos 
hacia realidades distintas, favoreciendo un cambio en el estado 
de animo. En otros casos, la lectura puede aumentar la concien- 
cia de recuerdos, de experiencias o aspiraciones placenteras. 

Una lectura tambien puede desencadenar efectos negativos 
que lleven a su imprevista interruption. Muchos tienden a 
descartar los libros con argumentos ligados a sus problemas 
presentes o pasados. Por ejemplo, aquel que tuvo una adoles- 
cencia solitaria y sufre todavia por esa experiencia tiende a 
evitar libros que recuerden de alguna manera ese periodo de 
la vida; en ese caso, el contenido del libro crea desasosiego 
porque permite que emerjan experiencias negativas pasadas. 
En la mayoria de los casos, sin embargo, los «abandonos» a 
la mitad de un libro estan relacionados con la dificultad de 
apasionarse por el tema que trata, o bien por la dificultad 
de adecuarse al estilo del autor. A veces, dicho abandono de la 
lectura es un modo de ejercitar nuestra critica hacia un best- 
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seller adquirido de manera pasiva ya que nos fue impuesto 
por la publicidad, pero que, en realidad, no nos gusta en ab- 
soluto. 

3.6.1. Preferencias en la lectura como diversion en relation 
con la edad 

La pasion por la lectura como diversion se desarrolla poco 
a poco en los jovenes acompanando sus gustos e intereses; 
en la figura 3.2 estan indicados los tipos de textos y temas 
mas apreciados en las diversas edades de la adolescencia 
(Tonjes y Zintz, 1981). 


FIGURA 3.2. Preferencias de lectura durante la adolescencia 


Edad n-14 

15-16 

16-18 

- Historias de 

- Aventuras 

- Busqueda de 

animales 

realistas 

valores 

- Aventuras 

- Historias de 

personales, 

- Policiacas 

guerra 

de identidad 

- Fabulas magicas 

- Novelas 

- Significado social 

- Deporte 

historicas 

- Experiencias 

- La vida en los 

- Historias de 

humanas extranas 

diversos paises 

adolescentes 

0 unicas 

del mundo 

de hoy 

- Pasaje a la vida 

- Comedias 


adulta 


3.6.2. Como hacer crecer la pasion por la lectura 

La lectura es un enorme placer que se halla al alcance de to- 
dos y del cual privarse es realmente insensato. Los docentes y 
los adultos deberian ayudar a los jovenes a adquirir una rela- 
cion constante con los libros ya cuando son muy ninos (Denti, 
1982), eligiendo textos adecuados para la edad y dedicando 
tiempo a los chicos para afrontar juntos las primeras dificul- 
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tades. Veamos algunos consejos que pueden facilitar el creci- 

miento de la «pasion por la lectura». 

1. Elegir libros que esten al nivel de las propias capacidades 
de lectura. No es cuestion de afrontar Guerra y paz en la 
segunda etapa de EGB, y tampoco leer El corsario negro o 
La isla del tesoro en el instituto. El adulto debe aconsejar 
libros analizando el modo de leer de los chicos y su madu- 
rez, mas que basandose en su edad. Ademas, la election de 
un libro debe reflejar de todos modos el gusto del lector; 
por ejemplo, hay jovenes incapaces de leer mas de dos pa- 
ginas del Ulises de Joyce pero que saben apreciar Muerte en 
Venecia de Thomas Mann o La ragazza di Bube de Cario 
Cassola. 

2. Leer libros de argumentos y generos literarios diferentes, 
con el fin de encontrar aquellos que puedan proporcionar 
mayor placer. No hace falta limitarse a la narrativa: existen 
autobiografias, ensayos, libros sobre costumbres, que pue¬ 
den crear el mismo placer que una novela sin requerir ma¬ 
yor esfuerzo o resultar fatigosos. He aqui tres ejemplos 
para estudiantes de ensenanza media y para adultos. 

S. Freud, Casos clinicos: la psicologia y el psicoanalisis 
son presentados bajo el aspecto de una novela policial. 

A. Morita, Autobiografia del presidente de la Sony; 
ed. Comunita: las economias y las culturas japonesa, 
norteamericana y europea son comparadas a traves de 
la historia de una empresa de grandes exitos y de uno 
de sus fundadores. 

D. Starnone, Ex cathedra, ed. Rosso-Manifesto: una sa- 
tira del instituto desde el punto de vista de un profesor 
amargado de unos sesenta y ocho anos. 

3. Poner empeno y constancia en la lectura de las primeras 
20-30 paginas de un texto, que se leen todas juntas el mis¬ 
mo dia, con objeto de entrar en el espiritu del libro. 

4. Cuando no se logra entrar en la esencia del libro, dedicar se- 
siones de por lo menos 20 minutos a la lectura. Hay libros 
que fascinan desde la primera pagina, mientras que otros 
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necesitan tiempo antes de apasionarnos (en particular, los li- 
bros de argumentos apartados de nuestra experiencia y 
nuestra cultura). 

5. Una vez que hemos entrado en el espiritu del libro, no hay 
que avergonzarse de saltar renglones, paginas 0 secciones si 
no nos interesan y si su lectura pudiera provocar la inte¬ 
rruption del mismo. Saltando algunas partes uno construye 
una vision propia; y esto nos hace sentir activos. Sin em¬ 
bargo no hay que abusar de ello, porque a la larga podria 
crearnos el mismo tipo de frustration que se tiene cuando 
se pasa con el mando a distancia de un canal de television 
a otro, buscando un programa que divierta mas. 

6 . Tener siempre a disposition algun libro que nos interese. 
Cuando leemos comentarios, publicidad o citas que provo- 
can nuestra curiosidad, anotar de inmediato en la agenda 
los titulos de los libros, y comprarlos en la primera ocasion. 
No hay que dejar para mas adelante su adquisicion aun 
cuando en ese momento nos falte tiempo para la lectura, o 
si tenemos ya un monton de libros para leer sobre la mesi- 
ta de noche, ya que antes o despues se presentara la ocasion 
de dedicar tiempo a la lectura. Entonces estaremos conten- 
tos de tener la posibilidad de leer uno de nuestro agrado, en 
lugar de aburrirnos o de elegir con apuro en un quiosco li¬ 
bros o revistas de escaso interes. 

7. A 1 final del libro, centrar la atencion sobre el texto leido, 
evaluar los aspectos que mas nos han gustado y aquellos 
que nos dejaron perplejos; en otras palabras, jugar el papel 
del critico, aunque sea diletante. Esta reflexion nos permi- 
tira discutir acerca del mismo con los amigos, dandonos ar¬ 
gumentos validos para aconsejarlo 0 para desaconsejarlo a 
otros lectores, y nos permitira recordar aquellas partes del 
libro que tal vez quisieramos releer, pasados algunos anos. 
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4 


Subrayar, tomar apuntes 
y hacer cuadros sinopticos 

«Subraye todo el libro, ilastima que se volvio ilegible!» 


No basta leer un texto para apropiarse de su contenido; hacen 
falta ademas otras acciones: subrayar, tomar apuntes, elabo- 
rar cuadros sinopticos. Estas acciones nos ayudan a compren- 
der y a memorizar el texto leido, a relacionarlo con las demas 
informaciones que se encuentran en nuestro poder, y a cons- 
truir una estructura que puede utilizarse para una exposition 
escrita u oral; en otras palabras, nos hacen pasar de la «lectu- 
ra» al «estudio». 

El lector reacciona frente al texto de varios modos: se da 
cuenta, por ejemplo, de que un dato es mas importante que 
otro, expresa una critica, localiza una palabra nueva y con- 
fronta analogias o diferencias con otras informaciones que 
posee. Todas estas interacciones con el texto contribuyen a la 
comprension; pero el lector corre el riesgo de olvidarlas rapi- 
damente. Aquel que no subraya y no toma apuntes esta obli- 
gado a releer el texto varias veces, volviendo a recorrer siem- 
pre mas o menos el mismo proceso cognitivo y desperdiciando 
de esta manera tiempo y energias. 

Los subrayados o los apuntes son tanto mas eficaces cuan- 
to mas esenciales son. Es un error muy comun subrayar el li¬ 
bro a texto entero, o tomar apuntes que reproducen integra- 
mente el texto original. En este caso, los subrayados y los 
apuntes son utiles solo como instrumento para aumentar la 
concentration durante la lectura, pero pierden la funcion de 
poner en evidencia los conceptos-guia del texto, y resultan 
poco utiles para el aprendizaje. 

En este capitulo proponemos reglas para subrayar y para 
tomar apuntes; se presentan tecnicas para la elaboration de 
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esquemas que aprovechan representaciones de graficos y ta- 
blas para que los apuntes se vuelvan mas claros e inmediata- 
mente comprensibles, facilitando asi su memorizacion. 

4.1. Subrayar un texto 

El subrayado es una tecnica mas compleja de lo que nos pue- 
de parecer a primera vista, ya que requiere capacidad de bus- 
queda en el ambito de un texto, de slntesis, de autocontrol. 
Algunos pedagogos incluso desaconsejan su uso a los estu- 
diantes antes de finalizar el instituto, porque un subrayado 
mal hecho no ayuda (es decir, no fuerza al lector a reelabo- 
rar, a parafrasear y a repensar el material leldo; vease Askov 
y Kamm, 1982). En realidad, un subrayado bien hecho y 
acompanado por notas y signos en los margenes del libro 
puede ahorrar mucho tiempo. Responderemos por separado 
a las siguientes preguntas: cuando, cuanto, que y como su¬ 
brayar. 

4.1. x. Cuando subrayar 

El trabajo de subrayado y de anotacion de un texto no esta se¬ 
parado de la lectura, sino que se desarrolla simultaneamente; 
en efecto, el mejor momento para subrayar o tomar apuntes 
sigue de inmediato a la comprension del texto. Una vez com- 
prendido lo que se leyo resulta facil aislar las frases del texto 
que mejor lo sinteticen y subrayarlas o transcribirlas en forma 
de apuntes. 

En el capltulo anterior subdividimos el texto en unidades 
de lectura; a los estudiantes Inexpertos, en especial, se les 
aconseja subrayar y tomar apuntes inmediatamente despues 
de haber comprendido cada unidad de lectura, de manera me- 
canica. Esta es una indicacion de tipo general; a veces ocurre 
que captamos inmediatamente el concepto que hay que su¬ 
brayar dentro de un extenso parrafo, o bien nos viene a la 
mente una frase de slntesis: en este caso resulta oportuno fijar 
de inmediato el subrayado o agregar una nota al margen, an- 
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tes de llegar al final del texto, y luego volver a pensar como 
anotarlo. 

4.1.2. Cuanto subrayar 

Aquellos estudiantes diligentes pero inexpertos pretenden re- 
cordar todo y subrayar la mayor parte de las palabras. Esta 
forma de trabajar no ayuda a las fases sucesivas del proceso 
de aprendizaje. El subrayado es util cuando selecciona una 
cantidad reducida de informacion del texto. 

Algunos han intentado establecer una cantidad ideal de su¬ 
brayado en un tercio o un cuarto de texto (McWorther, 1983): 
es evidente que el tipo de texto, el objetivo de la lectura y la 
cantidad de informacion nueva para cada lector determinan 
en parte la modalidad del subrayado. Por ejemplo, un texto 
discursivo, tipico en el area humanistica, necesita mas subra¬ 
yado que uno tecnico. 

En los textos humanisticos y discursivos juega un papel im- 
portante la argumentacion; en ellos resulta necesario captar la 
tesis y recordar alguno de los argumentos. Una vez compren- 
dida la argumentacion se subraya la frase que la sintetiza, si 
existe, 0 bien se anota al margen del libro una frase de nues- 
tra invention que la presente. 

Los textos de tipo cientifico-tecnico pueden ser leidos de 
dos maneras diferentes: de modo sintetico para extraer solo 
las conclusiones, o bien de modo analitico cuando hay que 
aprender todos los pasajes 0 verificar que sean correctos. En 
ambos casos, el subrayado debe ser muy discrete. Por ejem¬ 
plo, en un texto de psicologia que informa de las reacciones 
de un grupo de personas a una serie de estimulos, con muchos 
numeros y datos, a menudo resulta oportuno subrayar solo 
la definition del problema y la conclusion a la que llega el 
estudio. 

La cantidad de subrayado cambia incluso en relation con la 
cantidad de informacion que ya se tiene sobre el tema. 
Cuando tenemos pocos datos iniciales, tendemos a subrayar 
mas; pensemos, por ejemplo, en los estudiantes de medicina 
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durante los primeros examenes de anatomia y de fisiologia, 
que tienden inutilmente a subrayar casi todos los renglones. 

4.1.3. Que subrayar 

El problema principal es la eleccion de los elementos que hay 
que resaltar. Por lo general, los maestros se limitan a decir que 
se subrayen las informaciones mas importantes, pero esta 
indication no ayuda, ya que tales informaciones varlan de 
un texto a otro. En el capitulo anterior vimos que cada tex- 
to puede subdividirse en unidades de lectura: un primer con- 
sejo es el de subrayar algo por cada unidad. Una vez locali- 
zado el tipo de unidad de lectura, resulta mas facil decidir que 
subrayar: 

a) En unidades por enumeration 0 por secuencia, se subraya 
la proposition que caracteriza al objeto, hecho 0 idea refe- 
rido a cada elemento de la secuencia; los elementos de la se¬ 
cuencia, ademas, se numeran. 

1. El ADN es algo unico bajo tres puntos de vista. Ante 
todo es una molecula muv grande y tiene algunas re- 
gularidades en cuanto a la forma... 

2. Otra caracteristica del ADN es su capacidad para co- 
piarse a si mismo casi sin fin y con gran precision... 

3. Otra caracteristica es su capacidad de transmitir infor¬ 
mation a otras partes de la celula... 

b) En una unidad por confrontacion/contraste se subrayan los 
objetos confrontados y las categorias de confrontation. 

Los elementos existentes sobre la corteza terrestre se sub- 
dividen en dos grandes grupos: metales v no metales . 
Todos los elementos se clasifican segun sus propiedades 
fisicas y quimicas. Los metales, a diferencia de los no me¬ 
tales, generalmente son buenos conductores ya sea de la 
electricidad como del calor. La mayor parte de los meta¬ 
les son maleables . es decir, que pueden ser trabajados en 
placas; esta propiedad les falta a los no metales. Algunos 
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metales son ademas ductiles . pueden ser trabajados en 
delgados hilos; esto, por lo general, no es posible en el 
caso de los no metales. Los metales son generalmente 
brillantes. refleian la luz y tienen una alta densidad . dife- 
renciandose tambien en esto de los no metales. 


c) En una idea desarrollada por ampliation de un concepto se 
subraya el concepto principal y algunos de sus ejemplos: 
El agua es una de las riquezas mas importantes para el 
hombre . El hombre se dio cuenta de sus posibilidades 
para el transporte y construyo naves; aprendio a contro- 
larla, a dirigirla y a aprovecharla con sistemas de riego. 
Comprendio ademas que podia utilizarla como fuente de 


d) En una unidad desarrollada por enunciacion/resolucion de 
un problema se subraya el texto suficiente para describir 
ambos componentes: 

Una vez preparado el auditorio para Problema: 
escuchar aquello que constituye el itesis al 
verdadero y propio tema del discur- comienzo 
so, :hav que comenzar indicando la o al final? 
tesis que se defendera o hay que sa- 
car conclusiones. en cambio. una vez 
desarrolladas las razones propias? Ciceron: 

En las Partitiones oratoriae. Ciceron 
aconseja proceder de manera dife- 
rente segun el tipo de argumen¬ 
tation: «Hay dos tipos de arg u¬ 
mentation: uno tiende directamente I. De la tesis 
a convencer, el otro quiere llegar al a su prueba 
objetivo de manera indirecta, des- aportando 
pertando emociones. Se hace direc- argumentos 
tamente cuando se propone un pun- 
to que debe obtener la aprobacion, 
se eligen las razones que permitiran 
esa aprobacion y, una vez probadas 
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estas, se vuelve al punto de partida 

y se da la conclusion. El otro tipo de 

argumentation procede por decir 

asi a la inversa v al contrario: pri- II. De la 

mero elige las razones y la prueba; conmocion 

luego, al final, despues de haber lo- a la tesis 

grado conmover los animos, lanza 

lo que hubiera debido declarar al 

principio». 

Notemos que, en este caso, el subrayado es acompanado 
por anotaciones al margen con el fin de poner de manifies- 
to la estructura del fragmento, sin comprometer su legibili- 
dad con un subrayado muy extenso. 

e) En una unidad desarrollada por causa/efecto resulta opor- 
tuno subrayar ambos componentes: 

En el interin habia estallado la guerra entre los Estados 
Unidos y Mejico. La causa principal era la larga disputa 
sobre a quien pertenecia el sur de Tejas. Los norteameri- 
canos sostenian que el limite era el Rio Grande, mientras 
que los mejicanos insistian que era, en cambio, el Nueces 
River. 

Notemos que el subrayado esta hecho por palabras suel- 
tas, pero la sola lectura de las palabras subrayadas propor- 
ciona la clave de lectura del texto: «la guerra se habia de- 
clarado a causa de una larga disputa sobre limites». 

4.1.4. Como subrayar 

En una primera fase del aprendizaje puede resultar util usar di- 
versos colores para subdividir el texto. Por ejemplo, el azul 
para las afirmaciones 0 las conclusiones; el rojo para los ejem- 
plos; el verde para las tesis principales y el marron para los ele- 
mentos estructurales del texto. El uso de colores diferentes, sin 
embargo, no es aconsejable por lo general, ya que, aun obli- 
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gando a realizar una election y a no ser pasivos, puede quitar 
concentration e impulsar a subrayar demasiado. 

Ademas del subrayado pueden realizarse otras operaciones 
sobre la hoja: 

1. Para resaltar la estructura de un texto resulta util, ademas 
del subrayado, agregar notas y comentarios al margen. Por 
ejemplo, en un texto de argumentation resulta ventajoso 
indicar al lado palabras tales como premisas, tesis, afirma- 
ciones, conclusiones, ejemplos. 

2. En todos los casos en los que no se encuentre en el texto 
una frase o un elemento de sintesis para subrayar, anotar al 
lado una palabra o frase de resumen: los bordes blancos de 
la hoja son un espacio precioso para escribir apuntes. En 
este caso resulta oportuno esforzarse por generar terminos 
nuevos que resuman de manera eficaz el texto, en lugar de 
copiar palabras o frases extraidas del mismo. 

3. Utilizar tambien los mas variados medios graficos para que 
la estructura de un texto se vuelva clara 0 para resaltar 
operaciones o actividades para realizar sucesivamente so¬ 
bre el texto. Por ejemplo, utilizar flechas para poner en re¬ 
lation ideas similares o contrastadas situadas en distintos 
renglones, poner un signo de interrogation junto a pasajes 
poco claros o sobre palabras nuevas que habra que buscar 
en el diccionario, y agregar esquemas y diagramas. Los 
puntos 2 y 3 nos hacen pasar del subrayado a la toma de 
apuntes. La figura 4.1 resume algunas reglas practicas para 
seguir con el subrayado de un texto. 

4.2. Tomar apuntes 

Diversas investigaciones (Howe, 1974) mostraron una gran 
correlation entre la capacidad de tomar apuntes y la facili- 
dad de aprender. Tomar apuntes significa justamente seleccio- 
nar las informaciones, reelaborarlas, reorganizarlas, y, sobre 
todo, llevar al lector a desarrollar un papel activo y a aumen- 
tar su atencion. No fue facil verificar de forma experimental 



FIGURA 4.1. Reglas practicas para el subray ado 


1. Subrayar poco, saltando los elementos secundarios y los vo- 
cablos superfluos. 

2. Subrayar frases positivas (afirmaciones); cada vez que se su- 
brayen frases negativas, subrayar 0 resaltar tambien una ne¬ 
gation (el no de las afirmaciones negativas), de manera que al 
recorrer el texto no nos enganemos. 

3. Volver a escribir al lado con nuevas palabras los conceptos ex- 
presados en el texto, cuando no resulte posible extraer los vo- 
cablos que sintetizan por si solos el contenido. 

4. Si el texto esta constituido por una enumeracion de ideas, cau- 
sas, consecuencias u otro tipo de elementos, numerarlos de for¬ 
ma progresiva; pasar entonces de una enumeracion a una se- 
cuencia. 

5. Cuando un texto subrayado es una definition, resaltarla me- 
diante una flecha en el margen. Ante muchos ejemplos resal¬ 
tar el mas caracteristico con una flecha. 

6 . Ademas del subrayado, usar otros signos graficos que atrai- 
gan la atencion y que faciliten las actividades que se cumplen 
para la comprension. Por ejemplo, unir con una linea ideas si- 
milares 0 contrastadas y poner un signo de interrogation so- 
bre palabras que habra que buscar en el diccionario o junto a 
periodos que no resulten claros. 

7. Diferenciar poniendo, por ejemplo, entre corchetes los co- 
mentarios propios, las criticas y los consensos, para no con- 
fundirlos con los contenidos del texto. 

8. No usar demasiados lapices 0 rotuladores para distinguir los 
subrayados. Alternar, en cambio, dos modos diferentes de su¬ 
brayado con un solo lapiz 0 rotulador (usando, por ejemplo, 
una linea ondulada para las informaciones mas importantes 
y una linea recta para los demas datos). 


esta correlation, ya que son numerosas las actividades que se 
cumplen durante y despues de la toma de apuntes. Se noto, sin 
embargo, que la utilidad de los apuntes resulta tanto mayor 
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cuanto mas «personalizados» son los mismos, es decir, que 
presentan una organizacion que le dio el autor y que difiere 
sensiblemente de la del texto leido. Es el esfuerzo por crear 
buenos apuntes lo que facilita el aprendizaje. Por ello, los 
apuntes dictados o distribuidos por los profesores y los esque- 
mas que presentan los libros son de una utilidad relativa. Es 
casi imposible llegar a un estudio serio con este tipo de apun¬ 
tes. Cuando los estudiantes consultan estos manuales, se ha- 
cen la ilusion de poder aprovechar el trabajo de sistematiza- 
cion realizado ya por otros; en realidad intentan desplazar sus 
esfuerzos desde el nivel de la comprension y del razonamiento 
al de la memoria, pero con escaso exito. 

A 1 tomar apuntes se siguen varias de las reglas para el su- 
brayado. Su objetivo es en realidad el mismo: fijar algunos 
elementos esenciales del texto junto a nuestras reacciones y a 
los comentarios que nos parecen utiles. Tomar apuntes pre- 
senta, sin embargo, una ventaja importante respecto al subra- 
yado, ya que brinda la posibilidad de alejarse en gran parte 
del texto y de reestructurar la informacion de modo que re- 
sulte mas comodo. 

Seguidamente indicaremos varios tipos de apuntes y respon- 
deremos a las siguientes preguntas: cuando, cuanto y como 
tomar apuntes. 

4.2.1. Tipos de apuntes 

Hay varios tipos de apuntes: mediante palabras-clave, peque- 
nas frases completas y pequenos resumenes en forma de tablas 
o diagramas. A menudo se utiliza un sistema mixto que pre- 
senta juntos palabras-clave, breves fragmentos de texto y ta¬ 
blas. 

A. APUNTES POR PALABRAS-CLAVE 

Es el tipo de apuntes mas comun, en el que se enumeran pala- 
bras privadas de conexion; la relation entre las mismas se 
efectua a traves del contexto. 
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Retomemos la description de metales y no metales: 

Los elementos existentes sobre la corteza terrestre se subdi- 
viden en dos grandes grupos: metales v no metales . Todos 
los elementos se clasifican segun sus propiedades fisicas y 
quimicas. Los metales, a diferencia de los no metales, gene- 
ralmente son buenos conductores ya sea de la electricidad 
como del calor. La mayor parte de los metales son malea- 
bles . es decir, pueden ser trabajados en placas; esta propie- 
dad les falta a los no metales. Algunos metales son ademas 
ductiles . pueden ser trabajados en delgados hilos; esto, por 
lo general, no es posible en el caso de los no metales. Los 
metales son generalmente brillantes, refleian la luz y tienen 
una alta densidad . diferenciandose tambien en esto de los 
no metales. 

Notemos que el subrayado hace de guia en la toma de 
apuntes, ya que identifica las palabras-clave: 

Metales: 

• Buenos conductores del calor 

• Maleables 

• Ductiles 

• Brillantes 

• Reflejan la luz 

• Elevada densidad 

No metales: propiedades opuestas. 

El riesgo principal de este tipo de apuntes es el de dejar sobre- 
entendidas las relaciones que se dan entre las palabras-clave; 
esas relaciones pueden parecer evidentes en el momento de to- 
mar apuntes, pero, en realidad, pueden llegar a faltar cuando, 
algunas horas o dias despues, los apuntes vuelven a mirarse. 

Las listas de palabras-clave pueden estructurarse mediante 
diversos niveles indicados con numeros, letras, guioncitos, su- 
brayados, encerrando palabras en un circulo: cualquier ele- 
mento que pueda ayudar a que el ojo los recorra rapidamente. 
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B. APUNTES POR PEQUENAS FRASES 

En los apuntes mediante pequenas frases se usan proposicio- 
nes de estructura elemental pero completa; por ejemplo, siem- 
pre haciendo referenda a la descripcion de metales y no me- 
tales. 

Metales: 

• Todos tienen una buena conduccion del calor y alta den- 
sidad. 

• La mayoria de ellos son maleables, brillantes y reflejan la 
luz. 

• Algunos son ductiles. 


^°Tienen e uha mala conduccion del calor y baja densidad. 

• No son maleables. 

• Por lo general no son ductiles, no son brillantes y no re¬ 
flejan la luz. 

Los apuntes que contienen pequenas frases completas son 
los que mejor se utilizan en el estudio cuando ha pasado cier- 
to tiempo desde su elaboracion. 

C. APUNTES POR PEQUENOS RESUMENES 

Cuando el tema que se trata es complejo, los apuntes pueden 
estructurarse como verdaderos resumenes del texto de partida, 
realizados parrafo a parrafo o seccion por seccion. En lugar 
de informaciones presentadas de modo esquematico se tiene en 
este caso un texto completo pero mas breve que el texto de par¬ 
tida. De hecho, de esta manera se realiza una seleccion de in¬ 
formaciones y un ejercicio de sintesis, pero la forma final de 
los apuntes no resulta facil de memorizar. 

Por su simplicidad, la descripcion de metales y no metales 
no se presta demasiado para este tipo de apuntes; veamos, de 
todos modos, como podria sintetizarse este texto: 
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Los metales son buenos conductores del calor, en su mayo- 
ria maleables, a veces ductiles, en su mayor parte brillantes 
y de elevada densidad. Los no metales son malos conducto¬ 
res del calor, no son maleables, tienen una densidad baja 
y por lo general no son ductiles ni brillantes, y no reflejan 
la luz. 

D. APUNTES EN FORMA DE TABLAS Y DIAGRAMAS 

Los apuntes por tablas y por diagramas utilizan palabras-cla- 
ve dispuestas en la pagina de tal forma que muestren las rela- 
ciones entre los conceptos y las informaciones. La busqueda 
de una organization en el espacio de la hoja a traves de una 
tabla o un diagrama es muy util, porque obliga a dedicar 
tiempo y esfuerzo a la localization de relaciones complejas en¬ 
tre las informaciones; ademas ayuda a la memorization. En la 
proxima section veremos como se elaboran los diagramas; 
aqui damos una tabla correspondiente a metales y a no meta¬ 
les que ya se presento en el capitulo 2. 


METALES NO METALES 


Conduction del 



calor 

Buena 

Mala 

Maleabilidad 

Generalmente si 

No 

Ductilidad 

Algunos si 

Generalmente no 

Brillo, reflexion de 



la luz 

Mayormente si 

Mayormente no 

Densidad 

Alta 

Baja 


4.2.2. Cuando tomar apuntes 

Tomar apuntes es una fase fundamental del estudio que debe de- 
sarrollarse durante la lectura analitica de un texto. Aconsejamos 
recorrer con la vista el fragmento mas extenso del texto, antes 
de comenzar a tomar apuntes, con el fin de elegir la forma de 
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los apuntes que mejor refleje la estructura del texto. La concre¬ 
tion material de los apuntes podra realizarse con cada unidad 
de lectura por separado, una vez que se haya subrayado. 

Se nos puede preguntar si resulta siempre util subrayar an¬ 
tes de tomar apuntes. La respuesta es afirmativa ya que el su¬ 
brayado del texto (con anotaciones) permite ahorrar tiempo 
para localizar la information. En este caso, sin embargo, las 
anotaciones sobre el texto mismo deben ser reducidas u omi- 
tidas; no vale la pena volver a escribir los mismos comentarios 
dos veces, en el margen del texto y en nuestros apuntes. 

Por otra parte, a veces no podemos subrayar un texto: cuan- 
do estudiamos con el libro de un amigo o de la biblioteca, o bien 
sobre un libro de valor que queremos dejar intacto, debemos re- 
currir necesariamente solo a los apuntes. Entonces resulta util 
anotar el numero de pagina de la que se ha extraido la informa¬ 
tion, para poder releer facilmente el texto original (si llega- 
ramos a tener dudas sobre la interpretation de los apuntes). 
Cuando hay que devolver el libro es necesario tomar apuntes ri- 
cos en detalles, porque no tendremos manera de recuperar en el 
futuro la information que no aparece en nuestros apuntes. 

4.2.3. Extension de los apuntes 

A 1 tomar apuntes nos colocamos frente a dos exigencias 
opuestas: por una parte, los apuntes deben ser concisos y sin- 
teticos, mucho mas breves que el texto de partida, para per- 
mitir un estudio eficaz; por la otra, los apuntes deben ser com- 
prensibles durante la re-lectura, aun cuando haya pasado 
cierto tiempo. Hemos mencionado en particular que el riesgo 
de tomar apuntes por palabras-clave es que no sea clara la re¬ 
lation entre las mismas. 

4.2.4. Como tomar apuntes 

Los apuntes son el resultado de nuestros esfuerzos y como ta¬ 
les deben valorizarse y conservarse. Por eso se aconseja no 
tomar apuntes sobre hojas sueltas, y se aconseja en cambio uti- 
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lizar algo duradero: un cuaderno o los espacios vacios del mis- 
mo libro (siempre que sean suficientes). 

El merito principal de los apuntes consiste en esforzarnos 
en pensar acerca del texto; esto es aun mas cierto si, al elabo- 
rar los apuntes, somos capaces de despegarnos del texto origi¬ 
nal. Por lo tanto, es correcto expresar los contenidos del tex¬ 
to con palabras propias. 

Existen algunas tecnicas para tomar apuntes, que se adap- 
tan a los alumnos de la ultima etapa de EGB y de los institu¬ 
tes, que facilitan tanto la fase de elaboracion como la fase su- 
cesiva de estudio. Veamos dos de ellas: 

1. Dividir la hoja con una linea vertical, dejando a la izquier- 
da un tercio de hoja y a la derecha dos tercios. En la parte 
derecha se toman apuntes normales, por frases, por pala- 
bras-clave o por pequenos resumenes, y a la izquierda se 
elaboran preguntas para permitir un autointerrogatorio en 
momentos posteriores. 

2. Dividir la hoja en tres partes, en forma vertical: en la pri- 
mera columna se indican todas las afirmaciones, en la se- 
gunda los ejemplos, y en la tercera, los comentarios. Resulta 
posible utilizar de manera sumamente comoda estos apun¬ 
tes durante el estudio: cubriendo la primera columna que- 
dan visibles los ejemplos y se intenta recordar las afirmacio¬ 
nes; cubriendo la segunda columna quedan visibles estas 
ultimas y se puede intentar recordar los ejemplos. Una va- 
riante de esta tecnica consiste en utilizar tres colores dife- 
rentes para afirmaciones, ejemplos y comentarios, en lugar 
de utilizar distintas columnas. 

En la figura 4.2 se resumen los consejos practicos para to¬ 
mar apuntes. 

4.2.5. Tomar apuntes durante una clase 

Tambien es importante tomar apuntes durante una clase o una 
conferencia. La primera razon es la de registrar informacion 


88 



FIGURA 4.2. Consejos practicos para tomar apuntes 


1. Recorrer con la vista un fragmento bastante extenso del texto 
antes de comenzar a tomar apuntes para captar su estructura. 
Redactar luego los apuntes relacionados con cada unidad de 
lectura. 

2. Escribir apuntes que sean comprensibles en una re-lectura, aun 
cuando haya pasado cierto tiempo. En particular, cuando los 
apuntes se toman mediante palabras-clave, asegurarse de que 
quede clara la relacion entre esas palabras. 

3. Expresar con palabras propias los contenidos del texto, ex- 
cepto cuando es importante hacer una cita. 

4. Escribir apuntes sinteticos y concisos, mucho mas breves que 
el texto de partida. Siempre que sea posible, simplificar el tex¬ 
to originario. 

5. Construir apuntes que coloquen la information en relacion je- 
rarquica. Utilizar para ello alineaciones y enumeraciones. 

6. Una vez terminados los apuntes, releerlos para verificar que 
sean comprensibles. Si no fuera asi, relacionar explicitamente 
las diversas partes anotadas. 


que nos permita reconstruir a posteriori el contenido del dis- 
curso; la segunda razon es que el esfuerzo de tomar apuntes es- 
critos nos obliga a estar atentos. Esta situation es mas compleja 
que aquella en la que se toman apuntes de un libro ya que, mien- 
tras se escribe, el orador continua hablando. Es necesario enton- 
ces acostumbrarse a escribir de manera rapida y esquematica, 
pero sin perder demasiado la hilazon. A 1 misrno tiempo hay que 
prestar atencion a lo que el orador continua diciendo sin esfor- 
zarse por anotarlo todo. Se aconseja adquirir primero una bue- 
na habilidad en tomar apuntes de un libro, y en un segundo mo¬ 
menta entrenarse con los apuntes tornados en clase. 

Hay oradores que facilitan esta tarea escribiendo sobre la 
pizarra las ideas principals o utilizando el retroproyector. En 
este caso, parte del trabajo de recopilacion de apuntes consis- 
te en copiar estas ayudas visuales. Es importante no descuidar 
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el hilo conductor entre las diversas partes de la exposition, 
que, por lo general, no es explicita en estas ayudas visuales. 

Cuando los apuntes tornados son incompletos o de dificil 
interpretation, es una buena norma completarlos enseguida, 
al finalizar la clase, cuando el recuerdo todavla esta fresco, 
agregando ejemplos y relaciones ausentes. Es correcto, cuan¬ 
do haya partes poco claras, interactuar de inmediato con el 
orador pidiendo que las vuelva a explicar. 

4.3. Elaboracion de diagramas 

Entendemos por diagramas un esquema que representa sobre 
la hoja relaciones entre varias palabras-clave 0 frases breves 
(Ferguson, 1985). En un diagrama, las ideas son expuestas de 
una manera ordenada y sistematica, que permite mostrar las 
relaciones entre ellas; este esfuerzo induce al estudiante a 
construir estructuras mentales identificando ideas principales e 
ideas subordinadas segun un orden logico. Organizar las in- 
formaciones en un diagrama facilita la perception y el recuer¬ 
do de las relaciones entre las ideas, y resulta muy comodo 
para realizar repasos rapidos. 

Los diagramas son instrumentos de gran utilidad para la pre¬ 
sentation organizada de information, ya sea para comprender y 
esquematizar un texto, ya sea para la production de un escrito. 
(Este ultimo uso fue descrito en Serafini, 1985.) La construction 
de diagramas debe formar parte de los habitos de estudio sobre 
todo a partir de la ensenanza media, dada la dificultad de los es- 
tudiantes mas jovenes para jerarquizar de manera compleja. 

Seguidamente analizaremos los tipos de diagramas y dare- 
mos algunas reglas para su elaboracion. 

4.3.1. Tipos de diagramas 

Un diagrama es cualquier red o grafico que une elementos tex- 
tuales (palabras-clave o pequenas frases) sobre una hoja: por 
eso son numerosos los tipos posibles de diagramas. Los mas 
significativos son los diagramas en arbol y los radiales. 
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A. DIAGRAMA EN ARBOL 


Un diagrama en arbol esta estructurado de manera jerarquica; 
hay un nudo inicial (la raiz del arbol) que corresponde por lo 
general al titulo del diagrama; el nudo raiz esta ligado a los 
nudos de nivel i, estos a su vez estan relacionados con los nu- 
dos del nivel 2, y asi sucesivamente. Cada descenso de nivel 
indica una informacion mas detallada. En la figura 4.3 se re- 
presenta un arbol que describe las fases de estudio de un tex- 
to, esquematizando el contenido de los capitulos 3 y 4. 


fases del estudio de un texto 



pre*lectura lectura subrayado 

analftlca 


toma de 
apuntes 


elaboracibn 
de diagramas 



reconocer anblisis lectura 

unidades estructural cri'tica 
de lectura 



palabras- frases pequenos brbol diagrama 

clave breves resumenes (diagrama radial 

en Irbol) 


FIGURA 4.3. Arbol que describe las fases de estudio de un texto 


En un arbol, cada nudo esta unido a un solo y unico prede- 
cesor (ademas del nudo raiz); hay tambien un ordenamiento 
implicito, de izquierda a derecha, de todos los descendientes 
(hijos) de un mismo nudo (padre). 

B. DIAGRAMA RADIAL 

En un diagrama radial, el titulo o concepto principal del dia¬ 
grama se coloca en el centro de la hoja, y las frases 0 palabras- 
clave son relacionadas inmediatamente con el titulo y unidas a 
el a traves de arcos. La diferencia fundamental con respecto al 
arbol consiste en desarrollar la estructura en todas direcciones, 
abriendola en abanico. Elio garantiza un buen aprovechamien- 
to del espacio de la hoja; sin embargo, falta un ordenamiento 
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implicito que, en cambio, esta presente en un arbol entre todos 
los nudos del nivel inferior, relacionados con un nivel superior. 
Ese ordenamiento puede ser reproducido de manera explicita 
numerando los arcos que parten de un mismo nudo. En la fi¬ 
gure 4.4 se representa el diagrama radial de las fases de estudio 
de un texto. 



Figura 4.4. Diagrama que describe las fases 
de estudio de un texto 


Los arcos pueden ser directos (es decir, con una flecha o di- 
reccion) o indirectos (sin flecha). En el diagrama ilustrado, el 
abanico esta construido observando una jerarquia rigida en la 
cual cada nudo esta unido a un solo nudo-padre (hacia el cen¬ 
tre del abanico), y puede unirse a varios nudos-hijos (hacia la 
periferia del abanico). En este caso, el diagrama es equivalente 
estructuralmente a un arbol y la unica diferencia es la posicion 
de los nudos sobre la hoja. Sin embargo es posible construir dia- 
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gramas mucho mas complejos, en los que las uniones son arbi- 
trarias. Ademas, estas ultimas pueden ser descritas por arcos de 
diverso tipo (continuos o punteados, de distinto color o espesor), 
para simbolizar diferentes recorridos de lectura del diagrama. 

4.3.2. Como se construye un diagrama 

La construction de un diagrama es un proceso iterativo, en el 
cual a cada paso se elige un concepto para ampliar, se deter- 
minan otros conceptos subordinados a este, se representan 
dichos conceptos a traves de palabras-clave o frases breves, 
y se las relaciona con el concepto a ampliar. El proceso ter- 
mina cuando los conceptos de la periferia del abanico (o bien 
las hojas del arbol) se consideran descritos con suficiente de- 
talle. A 1 finalizar este trabajo, el diagrama puede ser reorga- 
nizado localmente para mejorar su legibilidad, desplazan- 
do nudos y arcos con el objeto de aprovechar la superficie 
entera de la hoja; por este motivo se aconseja usar lapiz y goma 
de borrar. 

Las fases para construir un diagrama se describen en la fi- 
gura 4.5. 

FIGURA 4.5. Fases para la elaboration de diagramas 

1. Definir la idea mas importante 0 el concepto fundamental del 
texto para ponerlo como raiz o centro del radio. 

2. Seleccionar un concepto que aparece en los bordes (la perife¬ 
ria) del diagrama (escoger el concepto principal la primera vez 
que se realiza este paso; las veces sucesivas, escoger un con¬ 
cepto generico). Decidir si este concepto debe ser ampliado 
posteriormente, buscando otros conceptos relacionados con el 
de manera subordinada. 

3. Identificar para cada idea 0 concepto determinado en el pun- 
to 2 las palabras-clave 0 frases breves. Organizar las palabras- 
clave 0 frases breves seleccionadas en el tipo de diagrama vi- 
sualmente mas agradable. Volver a ejecutar el punto 2 hasta 
que haya conceptos para ampliar. 
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4- A 1 finalizar la elaboration de un diagrama radial, estudiar 
la disposition de los nudos sobre la hoja a fin de aprove- 
char la superficie entera, haciendo que todas sus partes ten- 
gan una densidad de informacion bastante homogenea. 


94 



4 


La memorization 

«Si, estudie, pero no me acuerdo de nada 


Una vez terminada la fase de lectura critica del texto, en la 
cual se subraya y se toman apuntes, se inicia la post-lectura: 
la fase de revision y memorizacion de las informaciones. 
Muchos alumnos terminan de estudiar al finalizar la lectura 
critica. En EGB o en los comienzos de la ensenanza media, 
cuando es poco el material que hay que estudiar para una lec- 
cion, una lectura atenta quiza puede permitir memorizar in- 
formacion suficiente como para obtener resultados discretos. 
Por el contrario, frente a preguntas preparadas sobre una gran 
parte del programa, para la prueba de selectividad o para un 
examen en la universidad, no se puede contar con la lectura 
como unico proceso de adquisicion: la memorizacion surge de 
un trabajo sistematico. Mientras la fase en la cual se lee y se 
comprende un texto, a menudo, entusiasma porque permite 
entrar en mundos nuevos cuyo descubrimiento resulta placen- 
tero, la fase de memorizacion requiere tiempo, paciencia y 
mucho metodo. 

La memorizacion puede partir de una fase de revision de 
los materiales de estudio. Esta fase es particularmente impor- 
tante para la preparacion de preguntas programadas o para 
examenes cuando es muy extenso el material a controlar. En 
ese caso, los apuntes o diagramas relacionados con unidades 
mas o menos extensas de texto deben ser reelaborados para 
formar apuntes de estudio organicos, que permitan una facil 
memorizacion. 

Sigue luego la verdadera y propia actividad de memoriza¬ 
cion; en este capitulo se describen los «trucos de la profesion» 
que ayudan a recordar. Es obvio que el truco principal consis- 


95 



te en la elaboracion repetida de los materiales y en las multi¬ 
ples actividades descritas en los capltulos 3 y 4, ademas de la 
revision de los materiales, descrita en este capitulo. 

5.1. Revision de los materiales de estudio 

Las fases del estudio que vimos en el capitulo 3 producen un 
alejamiento progresivo del texto por parte del estudiante. 
Durante el subrayado se cumple sobre todo una funcion de se¬ 
lection; durante la toma de apuntes, el orden de los temas por 
lo general sigue siendo el del texto, pero las informaciones 
aparecen de una manera mas sintetica y con un lenguaje mas 
personalizado. En la elaboracion sucesiva de diagramas, los 
datos se estructuran segun una organization que se aleja nor- 
malmente de la del texto. Este proceso continua en la revision 
de los materiales de estudio, durante la cual se construyen es- 
quemas organizados de manera autonoma. 

La revision tiene por objeto una unidad de informaciones 
bastante amplia (un capitulo del libro de texto, un tema de 
examen), y tiene como objetivo la elaboracion de materiales 
que faciliten en lo posible el proceso de A memorizacion y de 
preparation para las preguntas o para el examen. Durante la 
revision hay que considerar de manera critica los materiales 
de estudio disponibles; reconocer si en nuestros apuntes hay 
omisiones 0 notas incomprensibles, e integrar las informacio¬ 
nes que falten. Los materiales producidos durante la revision 
son agrupados luego en tres categorias: las fichas de sintesis, 
las tablas terminologicas y las fichas preguntas/problemas. 

5.1.1. Fichas de sintesis 

Esta fase de reelaboracion de materiales de trabajo (apuntes y 
diagramas) se refiere a un tema especifico de estudio y produce 
su sintesis sistematica, que encuadra el tema mismo dentro de un 
esquema. Este esquema debe organizarse de la manera que re- 
sulte mas natural, comprensible y facil de memorizar. La sintesis 
por lo general es extraida del material de trabajo acumulado 
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FIGURA 5.1. Esquema de sintesis relacionado 
con los movimientos del Risorgimento italiano 

Movimientos del Risorgimento 

MOVIMIENTOS LIBERALES (carbonarios) FALLIDOS 

1. Movimientos de 1820 

en Napoles (se pide la Constitucion en Espafia) 
y en Sicilia (se pide la Constitucion siciliana 
con alguna autonomia) 

2. Movimientos de 1821 

en Piamonte y en el Lombardo-Veneto (se pide la 
Constitucion francesa y la independencia de Austria) 

3. Movimientos de 1831 

en Modena, Bolonia, Romafia y casi todos los Estados 
Pontificios (formaciones de un gobierno de Provincias 
Unidas) 

CAUSAS DEL FRACASO: 

- falta de unidad en el mando y en el programa 

- Carboneria, una secta demasiado cerrada 

- demasiada confianza en los soberanos nacionales y extranjeros 

MOVIMIENTOS MAZZINIANOS (FALLIDOS) 

«LA JOVEN ITALIA» - PROGRAMA 

- participation del pueblo 

- confianza en la fe y en la education 

- unidad italiana 

- republica 

1) REVOLUCION DE GENOVA (1832-1833) 

2) INVASION DE SABOYA (1834) 

3) EL MOVIMIENTO DE IMOLA (1843) 

4) LOS HERMANOS BANDIERA (1844) 

5) LOS «CAS OS DE ROMANA» (1845) 
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antes, y puede, por lo mismo, ser considerada como una nue- 
va version de los apuntes y de los diagramas; en la sintesis se 
relacionan entre si materiales producidos de forma autonoma 
con la finalidad de elaborar un cuadro unitario. 

Resulta posible dar a este tipo de apuntes-estudio una es- 
tructura fija, materia por materia. Es importante destacar que 
la principal funcion de estos apuntes ulteriores es facilitar la 
memorizacion de lo que todavia no se aprendio; por lo tanto, 
estos apuntes deben incluir informaciones de tipo mnemonico 
(fechas y nombres). 

En la figura 5.1 se muestra una reelaboracion sintetica refe- 
rida a los movimientos insurreccionales del Risorgimento ita- 
liano. El esquema presenta la lista de los movimientos (con fe¬ 
chas y nombres de lugares y protagonistas), clasificados como 
movimientos liberales y movimientos mazzinianos. 

5.1.2. Tablas terminologicas 

Sobre todo cuando se aborda un nuevo campo de estudio, es ne- 
cesario no solo comprender los nuevos conceptos presentes sino 
aprender tambien los nuevos vocabularios. Esto no sucede de mo- 
do automatico sino que requiere una particular atencion (Ron- 
coroni, 1987). Para facilitar el aprendizaje de los vocablos pue- 
den elaborarse tablas que traen a la izquierda los vocablos 
nuevos y a la derecha sus definiciones extraidas del texto 0 del 
diccionario. Para aumentar el propio dominio de la lengua es util 
transcribir no solo los vocablos tecnicos, especificos del area de 
estudio, sino tambien otras palabras que se leen por primera vez. 

Esta tabla permite cumplir dos tipos de operaciones: cu- 
briendo la columna de la derecha se trata de dar una definicion 
de cada vocablo, controlando luego la propia exposicion; cu- 
briendo la columna de la izquierda se constata la capacidad 
propia de usar un vocablo apropiado en lugar de la definicion 
que se tiene a la vista, controlando tambien aqui que el termi- 
no recordado sea correcto. En la figura 5.2 se muestra un 
ejemplo extraido de un texto de ciencias: notese como junto a 
cada vocablo hay expresiones como «reaccion en cadena». 
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FIGURA 5.2. Apuntes de estudio de vocablos y expresiones 
nuevas con definiciones extraldas del texto o del diccionario 

Vocablos: contamination de las aguas 

Ecosistema Ambiente en el cual estan intimamente re- 

lacionadas entre si la composition quimica 
del agua, la temperature, la iluminacion, la 
flora y la fauna, constituyendo un equili- 
brio vital. Cuando uno solo de estos ele- 
mentos sufre alguna modification, los efec- 
tos se transmiten a todos los demas con 
una reaction en cadena. (Del texto.) 

Reaction en cadena Grupo de reacciones, cada una de las cuales 
deriva de la precedente. (Del diccionario.) 

Eutrofizacion Crecimiento excesivo de algas que sofoca 

la vida animal. Se debe al fosforo de los 
detergentes y al nitrogeno de los fertilizan- 
tes agricolas y de los residuos industriales. 
(Del texto.) 

Capa freatica Estrato de agua subterraneo formado por 

las aguas meteoricas que penetraron en el 
terreno y que son sostenidas por el primer 
estrato impermeable a partir de la superfi- 
cie del suelo. (Del diccionario.) 

Anaerobio Microorganismo capaz de vivir sin oxige- 

no. (Del diccionario.) 

Desechos organicos Son los desechos producidos por organis- 
mos animales, como el hombre, o consti- 
tuidos por sustancias animales y vegetales. 
(Del texto.) 
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FIGURA 5.3. Ficha de preguntas/problemas para 
preparar un examen 


Elecciones y ejecutivo: comparacion entre los Estados Unidos y 
Espana 

Describir el mecanismo electoral norteamericano 

- Sistema presidencial, dos partidos politicos 

- Presidente elegido por sufragio universal 

- Elecciones cada 4 anos, una reeleccion como maximo 

Primarias - choques dentro del partido 
Convention - election del candidato del partido 
Elecciones - confrontation entre dos 

- Tambien los diputados y senadores son elegidos despues de 
una confrontation entre dos. 

Describir las prerrogativas del presidente 

- Es la cabeza del ejecutivo durante 4 anos 

- Elige a todos los miembros del ejecutivo (administration) 

- Toma decisiones 

- Muchas decisiones deben ser ratificadas por las camaras. 

Describir el mecanismo electoral espanol 

- Dos camaras (diputados, senadores), muchos partidos 

- Elecciones politicas cada 4 anos (a menudo son adelantadas) 

- El presidente del gobierno es elegido por las camaras 

- La jefatura del Estado es hereditaria a traves de una monar- 
quia constitutional. El rey, sin embargo, no tiene poderes 
ejecutivos. Su funcion es meramente representativa. 

Describir como esta organizado el poder ejecutivo en Espana 

- El parlamento designa al que sera presidente del gobierno, 
que a su vez elegira a los ministros 

- El gobierno debe tener la confianza del parlamento 

- Los partidos tienen mucho control sobre el gobierno. 

Comparar ambos mecanismos electorales 

- Dos partidos/muchos partidos 

- Election directa/indirecta del presidente 

- Muy largo el proceso electoral norteamericano. 
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Comparer dos organizaciones del poder ejecutivo 

- El ejecutivo es elegido por el presidente en Norteamerica; 
en Espana se compone a partir de los compromisos entre 
partidos o en funcion del partido mayoritario en el parla- 
mento. 

Consideraciones personales 

- En el sistema espanol, la monarquia, con la funcion mera- 
mente representativa, asegura una estabilidad que va mas 
alia de las vicisitudes gubernamentales 

- El sistema politico norteamericano sufre demasiado la in- 
fluencia de los medios de comunicacion de masas, las elec- 
ciones privilegian a candidatos fotogenicos, casi nunca se 
discuten los problemas reales. 


5.1.3. Fichas preguntas/problemas 

Rara vez se nos pregunta siguiendo la organizacion de los ca- 
pitulos del texto; frecuentemente se presentan preguntas que 
requieren una compleja reorganizacion de la informacion. 
Algunas preguntas exigen valoraciones personales 0 bien la 
presentation de cuadros criticos en los que se confrontan opi- 
niones y teorias diversas. Para anticiparse al profesor y tener 
listas las respuestas a sus preguntas resulta oportuno elaborar 
fichas que enuncien las posibles preguntas relacionadas con 
un tema, y algunos puntos de partida para organizar las res¬ 
puestas. En estas fichas tambien pueden anotarse de forma 
sintetica comparaciones y opiniones personales. 

En la elaboracion de estas fichas se tiene la oportunidad de 
estructurar posteriormente los propios conocimientos relacio- 
nando las informaciones que poseemos. El interes de estas fi¬ 
chas reside en que su elaboracion nos obliga a razonar; es ob- 
vio que no podemos prever y preparar todas las preguntas 
posibles, pero preparar algunas es un entrenamiento util. La 
figura 5.3 muestra una ficha de preguntas y respuestas para 
geografia. 
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5.2. La memorizacion 


Las informaciones leidas, sintetizadas y recopiladas en fichas 
de estudio se olvidan en pocos dias si no se cumple una fun- 
cion de memorizacion. La memorizacion requiere esfuerzos 
prolongados: el apasionado por el futbol que recuerda de me- 
moria las formaciones de los equipos de futbol de primera di¬ 
vision, en realidad aprendio los nombres de los jugadores le- 
yendo y releyendo los periodicos, escuchando la radio y la 
television, hablando y discutiendo con los amigos; esos nom¬ 
bres pasaron decenas de veces frente a sus ojos. Tambien en el 
estudio de un texto hay que predisponerse a recorrer una y 
otra vez las mismas informaciones varias veces y de modos di- 
versos. Las operaciones de subrayado, de toma de apuntes y 
de revision, mediante la confeccion de fichas, nos permitieron 
«encontrarnos» muchas veces con las informaciones. Veremos 
otras estrategias especificas para consolidarlas en la memoria. 

5.2. J. La repetition 

La mejor manera para memorizar informaciones es repetirlas. 
Este comportamiento se asume rapidamente: a veces, incluso 
antes de haber terminado la lectura de un texto, resulta util 
volver a mirar los apuntes, centrar la atencion sobre ellos y 
tratar de exponerlos. La repeticion puede suceder incluso lejos 
de la mesa de trabajo, bajo la ducha o en el metro, pero debe 
realizarse con frases completas, tratando de elaborar un dis- 
curso. No es necesario repetir en voz alta, aunque no hay que 
enganarse pasando, como sucede a veces con el pensamiento, 
de un termino a otro sin explicitar las relaciones. 

Las unidades de repeticion son al comienzo mas bien cor- 
tas, pueden corresponder a pocas unidades de lectura relacio- 
nares entre si. Unidad por unidad se releen los apuntes y se 
intenta repetirlos; si hay partes que no logramos recordar, re¬ 
sulta util releer nuestras fuentes (sintesis, apuntes, textos ori- 
ginales). A medida que se este en condiciones de exponer pe- 
quenas unidades, es necesario repetir fragmentos del texto 
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cada vez mayores que incluyan todas las unidades preceden- 
tes. La repeticion del capltulo entero se ve facilitada por las fi- 
chas de sintesis. 

Requiere particular atencion la memorizacion de las fichas 
de estudio con enumeracion de fechas, definiciones y vocablos 
tecnicos; a este trabajo sumamente mecanico, y que requiere 
muchas sesiones breves, es posible dedicarle ratos libres, esos 
momentos muertos que en el primer capitulo aconsejamos no 
desperdiciar: por ejemplo, esperando la cena o haciendo cola 
en el autobus. 

La repeticion puede acaecer por si sola, pero sobre todo 
para los ninos y los muchachos mas jovenes la presencia de un 
companero resulta un gran estimulo. El magnetofono (y a ve- 
ces tambien el espejo) pueden ser un modo de controlar la efi- 
cacia de la exposicion. 

5.2.2. Reforzar la organization 

Cuanto mejor estructurada esta la informacion, tanto mas fa- 
cilmente se da la memorizacion. Cada vez que nos encontra- 
mos frente a datos de dificil memorizacion debemos esforzar- 
nos por relacionarlos, usando todos los medios para reforzar 
su organizacion. 

Supongamos, por ejemplo, que un alumno de la ultima etapa 
de EGB elaboro un esquema con las caracteristicas de los diver- 
sos tipos de viviendas utilizadas por los indios de Norteamerica, 
como se describe en la figura 5.4a. Este esquema presenta los 
clasicos defectos de los apuntes tornados de manera no dema- 
siado sistematica ni organizada: resaltan las palabras-clave, 
pero falta estructura. 

En la figura 5.4b se muestra el mismo tema, elaborado 
aprovechando diversos recursos lingiiisticos y graficos para 
reforzar su estructura. La introduccion de los elementos geo- 
graficos y ambientales ayuda a memorizar la tipologia de las 
viviendas de las diversas tribus de indios. Algunos de estos 
elementos pueden no estar en el texto original, pero se busca- 
ran para elaborar un esquema rico en simetrias. La cantidad 
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de informacion presente es mayor que en el esquema anterior: 
se indica, por ejemplo, si llueve o no, y que las tiendas estan 
hechas con cueros, todos ellos elementos que justifican la ti- 
pologla de las viviendas. 


VIVIENDAS DE LOS INDIOS EN NORTEAMERICA 

INDIOS DE LA COSTA NORDOCCIDENTAL 
con techo inclinado 
material: tablas de madera 


INDIOS DEL SUR DE CALIFORNIA 
material: tierra, matorrales o ladrillos cocidos 

INDIOS DE LAS LLANURAS 
tiendas 


a. Apuntes poco estructurados (de diflcil memorizacion) 


INDIOS DE LA COSTA 
NORDOCCI DENTAL 



ZONA MUCHOS 

LLUVIOSA ARBOLES 


TECHOS TABLAS 

INCLINADOS DE MADERA 



INDIOS DEL SUR 
DE CALIFORNIA 


ZONA POCOS 

SECA ARBOLES 



INDIOS 

DE LAS LLANURAS 



POCOS BUFALOS NECESIDAD 
ARBOLES Y CIERVOS DE MOVERSE 



TIERRA 
MATORRALES 
LADRILLOS COCIDOS 


TIENDAS 

(HECHAS CON PIELES 
DE ANIMALES) 


Z 


n 




b. Apuntes estructurados (de facil memorizacion) 


FIGURA 5.4. Revision de los apuntes 


5.2.3. Uso de imagenes mentales 


Para memorizar ciertos tipos de informacion, a veces resulta 
util intentar visualizarla; en la figura 5.4 se muestra un pe- 
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queno esbozo que acompana a la informacion verbal. Es de 
enorme ayuda para la memoria la creacion de imagenes. 

Veamos una imagen mental creada en el ambito de estudio 
de las cieneias, en particular, de venas y arterias. El texto dice 
que las arterias llevan la sangre desde el corazon a las diversas 
partes del cuerpo y que son de paredes gruesas y elasticas; en 
cambio, las venas traen la sangre al corazon y son mas delgadas 
y menos elasticas. Las caracteristicas de las venas y de las arte¬ 
rias se explican segun su funcion: la sangre es enviada con im- 
pulso y a chorros desde el corazon, y necesita por lo tanto vasos 
particularmente elasticos y robustos. Esta informacion puede 
reforzarse mediante la elaboracion de una imagen mental que 
la haga mas viva: podemos imaginarnos a una arteria como 
una manguera de l'iego, en la cual un nifio, que abre y cierra la 
canilla, introduce agua de forma intermitente. En esta situa- 
cion, el tubo debe ser robusto y moverse de modo elastico. 

5.2.4. Uso de metodos mnemotecnicos 

Cuando nos encontramos frente a informaciones dificiles de 
recordar, que no tienen un hilo conductor y que no pueden 
asociarse a imagenes, podemos recurrir a verdaderos trucos: 
los trucos mnemotecnicos, que utilizan los artificios mas di- 
versos para asociar los datos que hay que recordar con for¬ 
mulas que son de facil memorizacion; mas tarde, los datos se 
reconstruyen a partir de esas formulas. 

Por ejemplo, las caracteristicas de venas y arterias tienen 
una justificacion por su funcion, pero icomo distinguir ambos 
terminos? iCuales son las venas y cuales las arterias? En este 
caso, un posible truco podria ser el de pensar que las arterias, 
que tienen la «a» como primera letra, desarrollan la primera 
tarea, que es la de llevar la sangre a las diversas partes del 
cuerpo; mientras que las venas, que comienzan con «v», una 
letra posterior, desarrollan la tarea de completar el ciclo. 

Un truco clasico para recordar una secuencia de palabras 
en un orden preciso consiste en construir un acrostico, una 
palabra o incluso una frase con las iniciales de cada palabra. 
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Por ejemplo: «Ojala Olvides Mi Pena, Tu Mi Feliz Amigo 
Grande, No Esperes Huir* 1 , es una frase que sirve para recor- 
dar la serie de los nervios craneanos: 

Olfativo 

Optico 

Motor ocular comun 

Patetico 

Trigemino 

Motor ocular externo 

Facial 

Auditivo 

Glosofaringeo 

Neumogastrico 

Espinal 

Flipogloso 

Tambien las rimas pueden servir de ayuda; por ejemplo: 

Treinta dias trae noviembre 
con abril, junio y septiembre, 
de veintiocho solo hay uno, 
y los demas treinta y uno. 

Esta cantinela es usada por lo general por ninos y adultos 
para recordar la cantidad de dias de cada mes del ano. 

Los trucos mnemotecnicos tambien son utiles para recordar 
las secuencias numericas que no tienen justificacion alguna: la 
matricula del coche o el numero de telefono de un amigo, por 
ejemplo. El codigo del cajero automatico «248 i 6» puede re- 
construirse si recordamos que esta constituido por una lista de 
numeros de los cuales cada uno es el doble del que tiene a su 
izquierda: 

2 4 8 16 


1. Esta frase no tiene ningun sentido pero corresponde a las letras iniciales de 
la serie de nervios craneanos. (N. de las T.) 
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La combinacion del candado de la bicicleta, «485i», es fa- 
cil de recordar, recurriendo a los anos de nacimiento de los 
padres: 1948 y 1951. 

Un metodo que aprovecha las imageries mentales para re¬ 
cordar una secuencia de palabras es el de las palabras-gancho: 
con este sistema, que se ayuda tambien con la rima, se asocia 
a cada uno de los numeros una palabra que rime 0 tenga una 
fuerte asonancia. Por ejemplo: 


Numeros 

Palabras-gancho 

Palabras a recordar 

uno 

perruno 

plumas 

dos 

Dios 

sol 

tres 

res 

libro 

cuatro 

gato 

cascada 

cinco 

brinco 

vaso 

seis 

veis 

culpable 

siete 

paquete 

obsceno 

ocho 

bizcocho 

perro 

nueve 

mueve 

automovil 

diez 

pies 

television 


En el ejemplo anterior aparecen dos listas de palabras; la 
segunda es la que queremos memorizar, mientras que la pri- 
mera es una lista de «palabras-gancho», cuya unica funcion es 
la de ayudar a la memorizacion. Esta lista de «palabras-gan- 
cho» es fija y debe memorizarse una sola vez para siempre. 
Los numeros establecen un orden para encontrar a traves de 
la rima o la asonancia estas «palabras-gancho». El meca- 
nismo de memorizacion consiste en crear una imagen mental 
facil de recordar y que contenga al mismo tiempo la palabra 
que se debe memorizar y la correspondiente «palabra-gan- 
cho». Si las palabras a recordar son: «plumas, sol, libro...» 
debemos generar una imagen de plumas (las que llevan en el 
sombrero los soldados alpinos italianos) que se reunen en 
la plaza de la catedral de Milan; un buey que arrastra un ara- 
do bajo el sol; un rey con corona que lee un libro y lo mismo 
con las siguientes. Recorriendo los numeros es posible re- 
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cordar las «palabras-gancho» y las imageries que hemos aso- 
ciado a ellas. Esta comprobado que, pasado un tiempo, la 
persona que usa estos metodos, recuerda alrededor del doble 
de los elementos que la que no usa ninguna tecnica mnemo- 
tecnica. 
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La investigation 


«Tengo que hacer un trabajo de investigation 
sobre China: voy a copiarlo de la enciclopedia» 


La investigacion es un interesante estimulo para las activida- 
des de estudio; en la escuela espanola, desde la primaria hasta 
la universidad, esta actividad de investigacion se propone en 
las formas mas diversas (informes, tesinas y proyectos). Hay 
incluso quien sugiere relegar a un segundo piano los libros de 
texto para permitir a los alumnos buscar cada vez las infor- 
maciones que necesitan en libros y contextos diversos. 

Lo que se aprende durante la actividad de busqueda ofre- 
ce muchas ventajas. Ante todo obliga a precisar la curiosidad 
del investigador, a plantearse preguntas y a afrontar la lectu¬ 
re de modo mas critico, superando el estudio a menudo pa- 
sivo y mecanico de los libros de texto. Por otra parte, esa 
busqueda de informaciones ofrece una ocasion excelente 
para variar los tipos de fuentes: ademas de libros y revistas 
puede recurrirse tambien a entrevistas, observaciones de cam- 
po y archivos o bancos de datos. Por ultimo, la actividad de 
busqueda obliga a determinar criterios para reorganizar la in¬ 
formacion de modo personal, condition necesaria para un 
buen aprendizaje. 

En sintesis, la busqueda permite desarrollar todas las capa- 
cidades necesarias para un estudio autonomo, indispensables 
no solo para aquel que lleva a cabo actividades de investiga¬ 
cion por profesion, sino tambien para los adultos que quieren 
continuar aprendiendo. La capacidad de precisar los propios 
intereses y de seleccionar las mejores fuentes nos permite de- 
fendernos y actuar como protagonistas en un mundo «satura- 
do» de informacion: en nuestro siglo se creo mas informacion 
que en toda la historia de la humanidad, y, a menudo, el pro- 
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blema del hombre moderno no es el de encontrar los datos 
que le interesan sino el de liberarse de todos los inutiles 
(Toraldo di Francia, 1977). 

El problema principal de las investigaciones en la escuela y 
en la universidad es a menudo que aquel que las debe cum- 
plir no posee un buen metodo de trabajo. El estudiante con 
frecuencia se ve frente al titulo de una investigacion sin una 
preparation especifica para afrontarla; y quizas el docente no 
valora las actividades mas originales (tales como la busqueda 
de informacion inusual, o bien la consulta de muchas fuentes 
y su comparacion), sino que premia solo el resultado final 
(por ejemplo, la calidad de la exposicion). En estas circuns- 
tancias se hace mas fuerte la tentacion de copiar la investi¬ 
gacion de las fuentes que se tienen a disposition (quiza, de 
un texto unico, eligiendo mas o menos al azar las partes que 
hay que copiar). La investigacion se reduce de esta manera a 
un verdadero plagio, incluso porque, por lo general, aquel 
que copia mas 0 menos literalmente omite indicar la fuente 
de la informacion. 

Sin embargo, el trabajo de investigacion es de todos modos 
muy util para los jovenes, aun cuando los resultados parezcan 
mediocres. Hay estudiantes de ensenanza media que, al finali- 
zar el ano, solo recuerdan los temas presentados en sus inves¬ 
tigaciones; para muchos estudiantes universitarios, ademas, la 
tesina es la unica ocasion en la vida para realizar una comple- 
ja investigacion en la biblioteca 0 de campo (Eco, 1977). 

Pueden determinarse dos aspectos principales en la realiza¬ 
tion de una investigacion, a menudo relacionados y que no 
pueden separarse temporalmente con facilidad. El primer 
aspecto es el de la election del tipo de investigacion y de la 
determination de las informaciones necesarias. El segundo as¬ 
pecto es el de la reorganization de las informaciones y pre¬ 
sentation de los resultados finales en forma de un texto escri- 
to, un cartel 0 una exposicion oral, que tengan una logica 
interna propia. Mas en detalle, el proceso de realization de 
una investigacion esta constituido por cuatro fases diversas; a 
saber: 
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- Determinacion del tema y del objetivo. 

- Recopilacion de las informaciones. 

- Selection y organization de las informaciones. 

- Presentation de los resultados. 

En lo que respecta a la presentation escrita de los resulta¬ 
dos, se dan pocas indicaciones relativas a los aspectos tecnicos 
de la misma (indice, bibliografia, notas, citas) que caracteri- 
zan la presentation de una investigation respecto a otros tipos 
de escritos. La exposition oral de los resultados se vera en el 
proximo capitulo, dentro del ambito del problema mas gene¬ 
ral de «como hablar en publico». 

6.1. Determinacion del tema y del objetivo 

Uno de los aspectos que generalmente determina el logro de 
una busqueda es la election del tema y la claridad de su obje¬ 
tivo. En la escuela, a menudo, el tema de una investigation se 
indica con un simple titulo muy generico. Titulos como «Los 
dinosaurios», «La China» o «E1ADN» rara vez generan bue- 
nos trabajos de investigation; dada la complejidad y la vaste- 
dad del tema, el estudiante no tiene muchas posibilidades de 
evaluar las informaciones y tiende a copiar de modo acritico 
de los textos que presentan sintesis razonadas. Ademas, bus- 
cando information sobre temas muy generales, no resulta facil 
decidir cuando y por que interrumpir el proceso de recopila¬ 
cion de datos, y se corre el riesgo de acumular desorganizada- 
mente una gran cantidad de estos. 

Cuando no son los mismos profesores los que restringen los 
temas e indican el objetivo de una investigation, es necesario 
dedicar una primera parte del trabajo a este objetivo. Para po- 
der realizar una selection cuidadosa es importante ante todo 
familiarizarse con el tema, hojeando algun libro de consulta 
general o una enciclopedia. 

Para definir los temas de una investigation es util tratar de 
determinar una lista de palabras-clave y de frases breves que 
definan con mayor precision que buscar. Por ejemplo: 



Sobre China: - la cocina china 

- la familia china 

- la revolution china 

- los medios de transporte en China 

- la vida de los ninos en China y en 
Italia: diferencias y semejanzas 

- dson iguales el hombre y la mujer 
en China? dLo son en mayor o me- 
nor grado que en Italia? 

Cada una de estas propuestas puede ser objeto de una in¬ 
vestigation por si sola. Conviene restringir posteriormente el 
campo de la misma desarrollando otra selection, quiza vol- 
viendo a consultar la enciclopedia para comprender cual de 
estas propuestas nos interesa mas. Un tema como «La cocina 
china» es lo suficientemente restringido como para realizar 
una buena investigation; una vez preseleccionado el tema, po- 
demos continuar precisandolo a traves de la determination de 
palabras-clave y frases breves, que serviran de guia para nues- 
tra investigation. Por ejemplo: 

Cocina china: 

- Alimentos basicos: dcomen carne y pescado? 

darroz y pasta? 
dfruta y verdura? 
dque condimentos usan? 

- Los platos mas famosos. 

- dEs una cocina sana? dHay enfermedades tipicas relaciona- 
das con esta alimentation? (V.Que quiere decir cocina sana?) 

- Estructuracion de una comida tipica. 

- Las comidas de todos los dias y las comidas de los dias 
de fiesta. 

- Como se pone la mesa. 

Cuando el objeto de la investigation se define de esta ma- 
nera tan articulada, esta puede realizarse tambien en grupo, 
porque es facil subdividir el trabajo segun los temas. 
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Un tema como el ADN puede circunscribirse observando 
los siguientes aspectos: 

- Caracteres fisicos hereditarios. iEs hereditaria tambien la per- 
sonalidad? <i.El ambiente influye mas que los cromosomas? 

- Enfermedades hereditarias. 

- Como se llego a descubrir el ADN: historia de las inves- 
tigaciones. iQue se decia en la antigiiedad sobre las se- 
mejanzas y sobre las enfermedades hereditarias? 

- £En el futuro se intentara crear solo personas bellas e in- 
teligentes? Problemas eticos. 

Tambien en este caso, cada uno de los problemas determina- 
dos se presta para constituir por si solo un tema de investigacion. 
Si consideramos, por ejemplo, las enfermedades hereditarias: 

- iCuales son las enfermedades hereditarias? 

- iSe heredan enfermedades tanto del padre como de la 
madre? iComo? 

- tPuede nacer un hijo enfermo aun cuando no haya pa- 
rientes enfermos en casa? 

- ?Es posible diagnosticar las enfermedades cuando el nino 
esta todavia en el utero? Si es asi, icomo se hace y que 
enfermedades pueden detectarse? 

- Si se diagnostica a un nino como enfermo en el utero, tpue- 
de curarsele enseguida? O bien que hacer: problemas eticos. 

Tambien esta investigacion puede subdividirse entre varios 
estudiantes: por ejemplo uno puede ocuparse solo de las me- 
todologias de diagnostico en el utero. Despues de haber con- 
sultado libros, articulos de periodicos y la enciclopedia, podra 
posteriormente restringir el campo y aclarar los elementos de 
la investigacion. Por ejemplo: 

Diagnostics en el utero: 

- Metodologias (analisis de las vellosidades del corion, am¬ 
niocentesis, etc.). 
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- Riesgos para la madre y para el nino. 

- Cuando se hicieron los primeros diagnosticos. 

- Que madres deben someterse a diagnosticos. 

Estos ejemplos mostraran la importancia de definir bien y a 
priori el tema de la busqueda. Una vez definido el tema y he- 
cha una lista detallada de las informaciones que hay que bus- 
car, la recopilacion de datos se ve muy facilitada, porque he- 
mos explicitado los criterios que nos permiten decir que datos 
son pertinentes y cuales no lo son. 

Es importante que el proceso de la definicion del tema se 
haga explicito no solo al comienzo de la investigacion, sino 
tambien en la fase de presentation. Si tenemos alguna duda 
acerca de si el maestro esta satisfecho con nuestra election, 
conviene consultarlo apenas hayamos completado este anali- 
sis, proponiendole nuestra lista de temas. Ademas sera bueno 
describir al comienzo el camino recorrido para definir con 
precision el tema, comenzando por ejemplo con una frase que 
explique las elecciones realizadas: 

«Frente a una investigacion sobre el ADN he preferido de- 
tenerme en un tema especifico: la transmision hereditaria 
de las enfermedades. Mi investigacion se centra en particu¬ 
lar en la posibilidad de diagnosticar las enfermedades in- 
trauterinas, sobre los riesgos y las ventajas de estos diag¬ 
nosticos, y sobre la perspectiva de curacion del feto cuando 
aun esta en el utero.» 

6.2. Investigacion de informaciones no convencionales 

La segunda fase de una investigacion es la de la determination 
concreta de las fuentes. Las busquedas de los profesionales se 
realizan con la elaboration de datos de primera mano, des¬ 
pues de un analisis atento de las publicaciones recientes sobre 
el tema. Los datos se recopilan de muchas maneras segun las 
diversas disciplinas: un biologo realiza experimentos en el la- 
boratorio, un lingiiista desarrolla analisis cuantitativos o cua- 
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litativos de los textos, un sociologo recopila hechos y opinio- 
nes en los mas diversos contextos. 

Los estudiantes utilizan sobre todo libros y periodicos 
como fuentes de informacion. En cambio resulta oportuno to- 
mar en consideration la posibilidad de recoger informacion 
directa de fuentes diversas; por ejemplo, entrevistando a los 
habitantes de un barrio, o bien volviendo a ver encuestas tele- 
visivas en una videoteca, o bien desarrollando un simple ex- 
perimento en el laboratorio. 

El tipo de fuente a menudo esta relacionado con el tema de 
la investigacion. Por ejemplo, si se quiere realizar una peque- 
na tesis sobre «Publicidad-progreso» o sobre «Avisos publici- 
tarios personales» en los periodicos, quiza podamos acudir a 
la biblioteca para ver si encontramos un ensayo sobre estos te- 
mas; pero es mas interesante analizar y clasificar los datos que 
recabemos directamente de los periodicos. 0 bien, si quere- 
mos analizar el modo de trabajo de los obreros, es util visitar 
alguna fabrica de la zona. Pueden ser de gran ayuda materia- 
les audiovisuales, ya muy difundidos incluso en la escuela. Por 
ejemplo, investigaciones sobre «Consecuencias de la automa¬ 
tization del trabajo de los obreros en la fabrica» pueden ba- 
sarse en un analisis de la pelicula Tiempos modernos de 
Chaplin y, de manera analoga, una investigacion sobre «Las 
dictaduras en America del Sur» puede extraer mucho material 
de la pelicula Missing de Costa-Gavras. 

Pero la fuente de informacion mas a mano, sobre todo para 
los jovenes de EGB que aun poseen dificultades ante textos 
complejos son las personas. La entrevista y el cuestionario son 
instrumentos inagotables de recopilacion de datos para elabo- 
rar, cuantificar y presentar. Los jovenes de EGB que quieran 
estudiar la situation economica de su barrio pueden preparar 
junto con el profesor un cuestionario que presentaran luego a 
los comerciantes de la zona. En particular, un estudio sobre la 
evasion fiscal de los comerciantes del barrio puede llevarse a 
cabo pidiendo la factura a todas las personas que salen de las 
tiendas y contando luego cuantos la tienen realmente. Este 
tipo de recopilacion de datos pone de relieve a menudo cuales 
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son los jovenes con iniciativa y poder de comunicacion, cuali- 
dades diferentes de las que, por lo general, se premian en la 
escuela. 

6.3. La busqueda en la biblioteca 

De todos modos, la biblioteca sigue siendo el instrumento 
principal que se encuentra a disposition de los estudiantes 
para recabar todos los datos necesarios; pero existen algunas 
«reglas de juego» que hay que aprender relativas al acceso a 
la biblioteca, a la busqueda de los libros, al fichaje de los mis- 
mos y a la recopilacion de apuntes (Cuturi, 1985). 

6.3.1. Selection de un texto 

Para seleccionar un libro en la biblioteca se utilizan los cata- 
logos o ficheros, ubicados por lo general en la entrada. Los 
hay de varios tipos: el fichero por autores, por titulos, por te- 
mas, y el fichero de los periodicos. Un libro de la biblioteca 
aparece bajo el nombre del autor en el fichero de autores, bajo 
el titulo en el fichero de titulos y una o varias veces (y a veces 
nunca) en el fichero tematico bajo nombres diferentes. Las in- 
formaciones sobre los libros se hallan registradas en fichas, 
que por lo general llevan los siguientes items: 

Autor 

Titulo 

Editorial 

Lugar de publicacion 
Ano de publicacion 
Referencia 

Ademas de aprender a evaluar la importancia del texto a 
partir de la fecha, de la bibliografia, de la editorial y de las 
fichas de los autores, los estudiantes deben aprender a usar 
los indices generales y tematicos. Es importante ser muy se- 
lectivos; si un tema se encuentra tratado en 15 libros dife- 
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rentes, conviene leer con atencion la ficha de cada uno de 
ellos y seleccionar los dos o tres libros que nos inspiren ma¬ 
yor confianza. Es esencial la seleccion de la primera fuente, 
porque en ella encontraremos otras referencias bibliograficas, 
incluso quiza mas especificas que la de nuestra lista inicial 
de 15 titulos. 

6.3.2. Seleccion mediante ordenador 

El metodo mas comodo para verificar cuales son los libros 
que se encuentran en una biblioteca es el de consultar un or¬ 
denador. En las bibliotecas mas modernas, por lo general, 
existe, en lugar 0 ademas de los catalogos o ficheros, una ter¬ 
minal directamente conectada a un gran banco de datos; alii 
estan a disposition las informaciones relacionadas con los li¬ 
bros que se hallan en esa biblioteca (y, a veces, tambien con 
los libros que se encuentran en bibliotecas vecinas). 

El acceso a la information almacenada en el ordenador 
se obtiene a traves de un programa que presenta al usuario 
varias opciones (busqueda segun el titulo, el autor, la edito¬ 
rial, la fecha, o tambien busqueda segun las palabras-clave 
que definen el tema). La respuesta del ordenador por lo ge¬ 
neral indica como primer dato cuantos libros fueron selec- 
cionados. 

Tambien en este caso es una buena norma determinar una 
cantidad bastante limitada de titulos: si despues de una bus¬ 
queda encontramos 250 titulos seleccionados, deberemos 
aplicar condiciones mas restrictivas. Si no se selecciona nin- 
gun titulo, deberemos eliminar algunas condiciones y aplicar 
una busqueda menos restrictiva, esperando hallar titulos que 
nos sean utiles. 

Cuando la cantidad de titulos se ha vuelto lo suficiente- 
mente pequena (como maximo diez titulos) podremos proce- 
der a un examen analitico de los mismos, anotando titulo y 
ubicacion de los libros que nos parecen mas utiles. En cada 
uno de estos sistemas podemos activar una impresora que nos 
entregara la lista de los titulos seleccionados. 
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6.3-3- Localization de un texto 


La ubicacion de un libro en los estantes de una biblioteca de- 
pende de su referencia, una secuencia de letras y numeros aso- 
ciada a cada libro, que, por lo general, esta relacionada con su 
clasificacion. Las pequenas bibliotecas, como las escolares, 
utilizan los mas diversos sistemas de clasificacion (por ejem- 
plo una clasificacion por materias o por generos literarios: en- 
sayos, novelas, libros de texto). La mayoria de las grandes bi¬ 
bliotecas utiliza el sistema decimal Dewey, que subdivide los 
libros segun el siguiente esquema general: 


000-099 

Obras generales 

100-199 

Filosofia y Psicologia 

200-299 

Religion 

300-399 

Ciencias Sociales 

400-499 

Lenguas 

500-599 

Ciencias puras 

600-699 

Tecnologia: ciencias aplicadas 

700-799 

Bellas artes y entretenimientos 

800-899 

Literatura 

900-999 

Geografia general, Historia y Viajes 


Estas categorias amplias se subdividen posteriormente. Por 


ejemplo, 

la Literatura esta dividida en: 

800 

Literatura 

810 

Literatura norteamericana 

820 

Literatura inglesa 

830 

Literatura alemana 

840 

Literatura francesa 


y asi sucesivamente; siguen otras subdivisiones, usando inclu- 
so decimales. 

Una vez hallado el libro, si la biblioteca tiene los estantes 
abiertos al publico, es suficiente leer en la referencia el estan- 
te sobre el que se encuentra el libro en cuestion. Si en cambio 
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los estantes no son accesibles al publico, hay que escribir to- 
dos los datos en un formulario especial: en este caso, es el en- 
cargado de la biblioteca el que entrega el libro al estudiante. 
Dada la organizacion de los libros por temas, las bibliotecas 
con estantes abiertos al publico permiten echar una ojeada a 
los libros cercanos al libro determinado en el fichero y encon- 
trar otros textos sobre el tema de la busqueda. En Espana y en 
otros paises, las grandes bibliotecas lamentablemente requie- 
ren el uso de los formularios, lo que ocasiona a menudo lar- 
gas esperas para descubrir luego que un libro no nos resulta 
de utilidad. 

Desgraciadamente nos deja en una posicion desfavorable la 
comparacion de las bibliotecas en Espana y en el extranjero; en 
los Estados Unidos y en otros paises europeos es muy comun 
tener las bibliotecas abiertas hasta medianoche, dar libre acce- 
so a los estantes y permitir llevarse a casa todos los libros que 
uno quiera. Los investigadores que trabajan en la Biblioteca 
Nacional en Madrid o en la Biblioteca de Cataluna en Bar¬ 
celona, que deben superar enormes dificultades respecto a sus 
colegas extranjeros, tienen que sentirse evidentemente sorpren- 
didos por esto. 

6.4. Organizacion de las informaciones 

En presencia de tantas fuentes escritas (libros y articulos) con- 
viene seleccionar y organizar de manera sistematica los datos 
que se encuentran a nuestra disposition. Una primera sistema- 
tizacion se realiza cuando, durante el transcurso de la lectura 
critica, subrayamos los textos seleccionados y tomamos apun- 
tes. Se obtiene una mayor sistematizacion con un proceso de 
fichaje, analogo al que desarrollan los bibliotecarios. 

Para cada libro que se utiliza en el ambito de la investiga¬ 
tion elaboramos una ficha propia que lleve todas las informa¬ 
ciones indicadas en la section 6.3.1: autor, titulo, editorial, lu- 
gar y ano de publication, referenda. Para obtener estos datos 
conviene utilizar pequenas fichas de carton que se consiguen 
en las papelerias o que se preparan en casa. Sobre cada ficha 
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tambien se indica la referenda que permita volver a consultar 
el libro en una fase sucesiva de la busqueda sin perder tiempo. 
En el caso de una investigacion en la que se hace uso de varias 
bibliotecas, resulta util indicar sobre la ficha tambien la biblio- 
teca en la cual el libro fue consultado. 

Es aconsejable colocar en la parte inferior y en el anverso 
de cada ficha observaciones sinteticas sobre la facilidad de lec- 
tura del texto y sobre su valor para la investigacion. En cam- 
bio, las notas mas detalladas siempre se escribiran en el cua- 
derno de apuntes. 

Las fichas se guardan en orden, por ejemplo, alfabeticamen- 
te o por temas; puede resultar util disponer de un mini-clasifi- 
cador. De este modo se reconstruye en pequeno la estructura 
de clasificacion de las informaciones de la biblioteca. 

Cuando queremos ser aun mas sistematicos, en especial cuan- 
do son muchisimas las fuentes que hay que consultar durante 
una investigacion, puede elaborarse un pequeno «indice analiti- 
co». El indice contendra una lista de palabras-clave, organizada 
alfabeticamente o por temas. Para algunas palabras-clave se usa 
una frase que explique su significado; asi aparece la fuente en la 
que se han descrito las palabras-clave en los apuntes. 

El ordenador puede resultar muy util para la elaboration 
de un sistema de clasificacion de las fuentes; en este caso puede 
elaborarse un verdadero pequeno banco de datos que conten- 
ga toda la information necesaria para identificar las fuentes 
bibliograficas, y para cada una de las fuentes bibliograficas un 
determinado numero de palabras-clave. Un sistema de este 
tipo puede ser utilizado como clasificador (extrayendo, por 
ejemplo, las fuentes segun el autor o el titulo), o como «indi- 
ce analitico», extrayendo todas las fuentes que estan relacio- 
nadas con una palabra-clave especifica. El sistema descrito 
puede desarrollarse facilmente con software para la elabora¬ 
cion de bancos de datos (database), disponibles en los orde- 
nadores de tipo personal. Pueden obtenerse resultados analo- 
gos tambien a traves de las «hojas de calculo» (spreadsheet), 
que permiten organizar sobre una gran matriz las informacio¬ 
nes relacionadas con fuentes bibliograficas y palabras-clave. 
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6-5- Algunos aspectos de la presentacion escrita 
de una investigation 

Una vez recogidos, seleccionados y organizados de manera 
sistematica los datos obtenidos, viene la fase de la presenta¬ 
cion, ya sea escrita u oral, de la investigacion. Podemos arti¬ 
cular el trabajo de organizacion de las ideas a traves de la ela- 
boracion de diagramas y el posterior desarrollo del temario; el 
trabajo de produccion del texto se articula mediante la cons- 
truccion de parrafos bien construidos. Estos temas se tratan 
en (Serafini, 1985), con respecto a la elaboracion de temas y 
escritos argumentativos. Seguidamente veremos, en cambio, 
aspectos tecnicos (indice, bibliografia, notas, citas) que carac- 
terizan la presentacion escrita de las investigaciones frente a 
otro tipo de escritos. 

A. SUBDIVISION EN CAPITULOS 

Es una buena norma el hecho que la presentacion escrita de 
una investigacion mas bien larga (mas de diez hojas escritas 
a maquina) se articule en varios capitulos. Resulta tambien 
oportuno que cada capitulo trate un sub-problema y, en lo 
posible, sea autonomo respecto de los demas capitulos. 
Desde un punto de vista cuantitativo, es oportuno que todos 
los capitulos tengan la misma extension, evitando que sean 
muy largos o muy breves. Criterios similares deben llevar a 
subdividir ulteriormente estos en secciones y las secciones en 
sub-secciones. La subdivision del texto en secciones y sub- 
secciones es util solo para escritos muy extensos; es necesario 
que tambien las sub-secciones sean relativamente autonomas, 
mientras que hay que evitar una subdivision del texto tan de- 
tallada como para llevar a secciones 0 sub-secciones dema- 
siado breves. 

Cuando es suficiente la subdivision en capitulos, estos van 
simplemente numerados de manera progresiva; cuando, en 
cambio, es necesario dividirlos en secciones, sera oportuno 
numerarlos progresivamente en el ambito de los mismos; en 


121 



este caso, el numero de seccion esta dado por una pareja: 
«Numero capitulo», «Numero seccion». 

Si ademas, una seccion es subdividida posteriormente en sub- 
secciones, el numero de las mismas esta dado por una terna: 

«Numero capitulo», «Numero seccion», «Numero sub-sec- 
cion». 

(Vease el sistema de numeration utilizado en este libro.) 
Haciendo referenda a la investigacion sobre el ADN, ilus- 
trada en este capitulo, una lista posible de los apartados es la 
siguiente: 

1. Papel del ADN en la transmision de los caracteres here- 
ditarios. 

2. Las enfermedades hereditarias. 

3. Metodologias de diagnostico intrauterinas. 

4. Cuando es oportuno un analisis prenatal. 

5. Riesgos para la madre y el bebe. 

B. INDICE 

Cuando la investigacion se subdivide en capitulos, es oportu¬ 
no prever un indice que por lo general aparece en la segunda 
pagina del texto escrito, inmediatamente despues de la prime- 
ra (esta ultima contiene el titulo y el autor de la investigacion, 
y quizas este enriquecida por una figura). El indice debe con- 
tener la lista de los capitulos y de las eventuales secciones, con 
la indication de las correspondientes paginas del texto. 

C. BIBLIOGRAFIA 

La bibliografia es una lista de todos los textos escritos (libros 
y articulos) utilizados en el ambito de la investigacion. Por lo 
general, la bibliografia esta ordenada alfabeticamente, segun 
el nombre del autor de cada texto. 

Hay muchos modos de organizar las informaciones relacio- 
nadas con los textos en bibliografia; por eso mismo hay que 
elegir un esquema y respetarlo de manera rigurosa. Es una 
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buena norma organizar fichas y bibliografia del mismo modo. 
Una diagramacion posible para los libros es la siguiente: 

Apellido e inicial del nombre del primer autor 

Apellido e inicial de los nombres de eventuales co-autores 

Titulo del libro (subrayado) 

Eventuales informaciones sobre la edition o el volumen 
Lugar de publicacion 

Nombre de la editorial y fecha de publicacion 

Cuando los autores son mas de tres, por lo general se pone 
autores varios o bien AA.VV. Todas estas informaciones pue- 
den extraerse de la segunda practica del libro, donde aparece 
tambien el simbolo Copyright. Por ejemplo: 

Lyons J., Lenguaje, significado y contexto, Barcelona, 
Paidos Comunicacion, 1983. 

En caso de un articulo extraido de una revista, una diagra¬ 
macion posible puede ser la siguiente: 

Apellido e inicial del nombre del primer autor 

Apellido e inicial de los nombres de eventuales co-autores 

Titulo del articulo (entre comillas) 

Nombre de la revista o periodico (subrayado) 

Eventual numero de la revista, fecha de publicacion 

Por ejemplo: 

Fejes, F., «E1 imperialismo de los medios de comunicacion», 
Analisis, n° 10/11, diciembre de 1987. 

D. CITAS 

Cuando en el texto 0 en las notas se quiere citar uno de los tex- 
tos de la bibliografia, es suficiente indicar el apellido del autor 
y el ano de publicacion; el lector interesado puede extraer fa- 
cilmente de la bibliografia los datos completos sobre el libro. 
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E. NOTAS 


Las informaciones que hacen incomoda la lectura, como por 
ejemplo las citas demasiado largas o los comentarios sobre las 
afirmaciones transcritas en el texto, deben colocarse en las no- 
tas. Estas pueden ser colocadas al final de cada pagina a la 
que se refieren, o bien todas juntas al final del capltulo o del 
texto. El primer metodo es mas comodo para el lector, que 
puede leer la nota sin tener que dar vuelta a la hoja; el segun- 
do metodo es ventajoso para aquel que escribe, porque evita 
algunos problemas de compaginacion en la redaccion final del 
texto. Para indicar las notas colocadas en la misma pagina se 
pueden usar asteriscos o una numeracion progresiva dentro 
de esa pagina; en cambio es necesaria una numeracion unica 
progresiva para las notas que se colocan al final del capltulo o 
al final del texto. 
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4 


Las preguntas, el examen y 
la exposicion en publico 

«iCada vez que me preguntan, me muero de miedo!» 


Las presentaciones en clase, las preguntas y los examenes son 
momentos importantes en la vida del estudiante: gran parte de 
las evaluaciones, desde la escuela primaria hasta la universi- 
dad, se realiza a traves de exposiciones orales. Por otra parte, 
las pruebas escolares no son mas que un prologo para otras 
ocasiones que se presenten en la vida: todos, quien mas, quien 
menos, se encuentran en algiin momento en situation de tener 
que exponer sus ideas en publico, en contextos mas o menos 
formales y mas o menos dificiles. Docentes e investigadores, 
pero tambien empresarios y comerciantes, afrontan diaria- 
mente la experiencia de hablar en publico; para ellos afrontar 
las pruebas orales es un buen entrenamiento. 

El rendimiento de los estudiantes se ve muy influido por di- 
versas variables personales: en primer lugar hay que veneer la 
emotion y presentarse tranquilos y seguros de sus posibilida- 
des. Ademas es necesario conocer las «reglas del juego» que 
caracterizan a las preguntas, los examenes y las exposiciones 
en publico. Por ejemplo, evitar escenas mudas y dialogar con 
el maestro con la certeza de haber comprendido sus pregun¬ 
tas. El conocimiento de los «trucos del oficio» puede contri- 
buir a encauzar las energias de los estudiantes en la direction 
apropiada, y tambien a reducir las preocupaciones, a menudo 
excesivas o injustificadas, de aquel que ha afrontado con se- 
riedad la preparation. 

Luego se dan algunos consejos acerca de como hablar en 
publico; esta actividad es exigida en el contexto escolar en el 
momento de la presentation de informes en clase, por ejem¬ 
plo, al finalizar una investigation. Se identifican las diferen- 
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cias entre exposition escrita y oral, y se indica como utilizar 
recursos visuales en la presentation. 

7.1. Veneer la emotion 

Es normal un poco de ansiedad frente a las preguntas, sobre 
todo en los examenes, y es signo de tension y deseo de exito; 
pero una preocupacion excesiva puede resultar nociva. Algunas 
investigaciones han demostrado que los estudiantes universi- 
tarios mas ansiosos tienden a tener notas mas bajas y abando- 
nan con mayor facilidad los estudios a causa de los fracasos 
academicos (Pauk, 1984). La ansiedad se manifiesta a traves 
de sintomas tales como: manos frias 0 sudadas, balbuceos, di- 
ficultades para respirar y, a veces, incluso una sensation de 
desmayo. Frente a las preguntas o ante un examen hay estu¬ 
diantes que sienten una ansiedad tal, que intentan siempre 
postergar la prueba. 

La mejor manera de superar la ansiedad es adquirir un buen 
metodo de estudio y afrontar dia a dia los deberes propios 
de estudiante, sin posponerlos, haciendose asi cada vez mas 
consciente de la propia capacidad para enfrentarse a las pre¬ 
guntas (en la escuela) y al examen (en la universidad), como 
un aspecto normal de la vida del estudiante. Como en muchas 
otras situaciones de la vida es importante comenzar bien: al- 
gunos exitos iniciales permiten aumentar la confianza en si 
mismos. 

No hay mucho que hacer con la ansiedad propia de una esca- 
sa preparation (isolo un inconsciente puede no estar ansioso en 
ese caso!), pero es posible dar algunas sugerencias para eliminar 
la sensation de no estar bien preparados y el terror de los estu¬ 
diantes que, aun teniendo la conciencia tranquila, no logran juz- 
gar el trabajo hecho de manera positiva y objetiva. Veamoslas. 

A. RELAJARSE Y RESPIRAR PROFUNDAM ENTE 

Amenudo, el estres se manifiesta tambien fisicamente: los muscu- 
los se endurecen y la respiration se produce superficialmente. 
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Concentrandose es posible relajar los musculos contraidos (de 
manera particular los hombros y las mandibulas) y reactivar una 
respiration profunda. Una respiration mejor lleva a una mejor 
oxigenacion del cerebro, lo que a su vez permite razonar y re- 
cordar mejor, eliminando el bloqueo debido a la emotion. 

B. CONSTRUIR UNA IMAGEN POSITIVA DE Sf 

Se puede aprender gradualmente a controlar la ansiedad cons- 
truyendo una imagen positiva de si mismo. Esta es una tecni- 
ca usada por empresarios y oradores para exaltar las dotes de 
su personalidad, aun cuando a menudo no se realiza cons- 
cientemente. 

C. LANZARSE 

Hay que saber que el mejor entrenamiento contra el estres de las 
preguntas o el examen se obtiene realizando muchos de ellos: 
los estudiantes universitarios saben bien que el estres del exa¬ 
men se reduce con el habito. 

D. ACEPTAR LA PRESENCIA «INEVITABLE» 

DE PRUEBAS ORALES 

Aun cuando el pensamiento pueda resultar desagradable, hay 
que convencerse de que no existe manera de evitar las pruebas 
orales e ir preparado en la escuela; en otras palabras, no cuen- 
ta solo el aprender sino que hay que demostrar tambien que 
se ha aprendido. Resulta oportuno considerar las pruebas 
orales como un medio para lograr los objetivos que uno se ha 
propuesto: aprobar el ano escolar y gozar de las merecidas va- 
caciones, o bien acercarse a la meta del trabajo elegido. 

7.2. Como afrontar las preguntas 

Los maestros interrogan periodicamente a los estudiantes en 
la escuela no solo para verificar su aprendizaje sino tambien 
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para darles la oportunidad de hablar frente al pequeno audi- 
torio que forma la clase. Las preguntas se desarrollan segun 
dos tipologlas principales (a veces mezcladas): a traves de se- 
cuencias de preguntas-respuestas especlficas, y a traves de una 
extensa exposicion de un tema. Para esta segunda tipologla 
vale gran parte de las sugerencias que se daran en la ultima 
section de este capltulo: como presentar una conferencia en 
publico. 

Algunos estudiantes, respondiendo a preguntas especlficas, 
demuestran la bravura de los campeones de concursos televi- 
sivos en Espana como El tiempo es oro, pero las capacidades 
mas complejas se utilizan cuando se logra hacer una exposi¬ 
tion organizada. Hay estudiantes que, cuando contestan las 
preguntas que se les hacen, demuestran conocer la materia, 
pero no estan en condiciones de desarrollar un discurso pro- 
pio durante mas de un minuto, aun en los umbrales de la ma- 
durez. Para hablar extensamente de modo fluido y organizado 
es importante saber elaborar un temario de exposicion y me- 
morizarlo: no basta con conocer todos los temas, es necesario 
tambien poseer una estrategia que nos permita recordarlos 
uno despues de otro. Este temario puede basarse en las fichas 
de sintesis y de preguntas/problemas preparadas en la fase de 
memorization. 

He aqul algunos consejos practicos para responder a las 
preguntas: 

A. COMPRENDER LA PREGUNTA 

En primer lugar hay que comprender bien la pregunta; frente 
a una duda, es mejor pedir explicaciones antes que improvisar 
una respuesta, porque, por lo general, el maestro evalua como 
equivocada una respuesta fuera del tema. Frente a preguntas 
que se prestan a diversas interpretaciones seria bueno plantear 
la respuesta poniendo en claro la interpretation que se le ha 
dado (y tambien podria ser oportuno citar brevemente las 
otras interpretaciones, para aclarar al que interroga la causa 
de la duda). 
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B. EVITAR LA ESCENA MUDA 


Obviamente hay que evitar la llamada «escena muda», usan- 
do una estrategia de respuesta que permita plantear la exposi¬ 
tion sin necesidad de una larga pausa de reflexion. Un buen 
metodo consiste en presentar en voz alta todos los razona- 
mientos que permiten reconstruir la respuesta. Por ejemplo, 
frente a una pregunta relacionada con la fecha de la «expedi- 
cion de los Mil* 1 , en lugar de una escena muda es correcto ra- 
zonar en voz alta, diciendo que esa expedition se desarrolla 
«antes de la proclamation del reino de Italia* y «despues de 
la segunda guerra de la independence*. 

C. INICIAR LA RESPUESTA ENCUADRANDO EL TEMA 

A1 comenzar a responder una pregunta es una buena costum- 
bre encuadrar el objeto de la pregunta en una oportuna clasifi- 
cacion o categoria (por ejemplo, «el romanticismo es un movi- 
miento literario del siglo xvin»). Se demuestra asi al maestro 
que las respuestas dadas no son «casuales» sino el resultado de 
un estudio sistematico. Por lo general es bueno no prometer en 
las premisas lo que el estudiante no esta en condiciones de man- 
tener, pero tampoco presentarse demasiado poco seguro. 

D. NO OLVIDARSE DE RESPONDER 

Finalmente, un consejo importante: despues de una buena pre¬ 
sentation de la respuesta hay que responder efectivamente a 
tono, entrando de lleno en el problema planteado por el do- 
cente, ya que no causa buena impresion aquel que se pierde en 
premisas y disquisiciones que no estan dirigidas al problema 
principal; si el maestro nos concede cinco minutos para prepa- 
rar la respuesta, debemos evitar pasar todo el tiempo tratando 
temas secundarios. El riesgo es que el docente pase a otro tema, 
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a Sicilia durante las guerras de la independencia 
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estando intimamente convencido de que el estudiante no sabe 
responder. 

En la figura 7.1 resumimos los consejos practicos sobre 
como afrontar las preguntas. 

FIGURA 7.1. Consejos practicos para afrontar las preguntas 

1. No responder nunca a una pregunta cuyo significado no haya 
quedado claro. 

2. Evitar la escena muda; ante una pregunta que nos coge de im- 
proviso, reaccionar en voz alta repitiendo los razonamientos 
que nos llevan a encuadrar el problema. 

3. Iniciar la exposition de la respuesta contextualizando el pro¬ 
blema; evitar, por otra parte, perder tiempo en prolegomenos 
para no impacientar al docente. 

4. Frente a varias alternativas, hacer expllcitos nuestros razona¬ 
mientos. 

5. No perder nunca de vista la pregunta del profesor y completar 
la exposition con una respuesta exhaustiva. 


7.3. Como afrontar un examen 

Un examen brillante no se improvisa. Nervios templados, una 
vestimenta adecuada, el libro debajo de la almohada y una vela 
prendida en la iglesia no bastan para afrontar positivamente un 
coloquio de examen. Un buen logro es el fruto de un conjunto 
de ingredientes: un trabajo serio de estudio y de memorization, 
un entrenamiento lingiilstico adecuado y el conocimiento de 
los «trucos de la profesion». 

Preparar un examen es muy diferente que preparar la lection 
del dia. El programa es tan vasto que no se puede aprender de 
memoria, como hacen a veces algunos estudiantes con la lection 
del dia: las metodologias ensenadas, el subrayado, la esquema- 
tizacion, la memorization de temarios resultan indispensables. 
A menudo, los olvidos durante el examen no pueden imputarse 
a la memoria sino que corresponden a una falta de organiza- 
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cion de la information del programa, que hace imposible la ela¬ 
boration de las respuestas. 

A 1 exito del examen contribuye la capacidad de expresarse 
correctamente. Es poco probable que un estudiante exhiba un 
lenguaje pulido en el contexto del examen y use por lo general 
expresiones vulgares en familia y con los amigos. Es entonces 
cuando se escuchan dialogos entre los jovenes en los cuales las 
frases son incompletas, no concuerdan el sujeto y el predicado, y 
el sentido se aprehende solo gracias al contexto general. Solo 
con un trabajo sistematico hecho con el diccionario y el entrena- 
miento durante el repaso se puede mejorar gradualmente. 

Tambien para realizar un examen es posible dar sugerencias: 
valen todos los consejos relativos a las preguntas que hemos 
visto en la section anterior, a los que se agregan algunos otros: 

A. PLANIFICAR LAS ACTIVIDADES 

La preparation de un examen puede planificarse de modo 
muy preciso elaborando un calendario de actividades. El ca- 
lendario debe realizarse hacia atras a partir de la fecha del 
examen. Las actividades que hay que prever para la prepara- 
cion de un examen son: 

a) La lectura analitica y la elaboration de los primeros 
apuntes. Para esta fase prevemos aproximadamente el 
50 % del tiempo total del que se dispone. 

b) La revision de los materiales y la elaboration de los 
apuntes-estudio, con su memorization. Para esta fase 
prevemos aproximadamente el 25 % del tiempo total. 

c) Varios repasos finales. Segun los casos, es posible hacer 
uno o varios repasos, mas o menos cuidadosos. Aconse- 
jamos prever por lo menos dos repasos; para esta fase 
prevemos alrededor del 25 % del tiempo total. 

Llegados a este punto, una vez definido el tiempo que glo- 
balmente se dedicara al examen, tambien queda bien definida 
la programacion de las actividades; suponiendo que queremos 
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dedicar treinta dias completes a la preparacion del examen, la 
planificacion que resulta de ello se ilustra en la figura 7.2. 


FIGURA 7.2. Planificacion para la preparacion de un examen 

lectura revision de primer segundo 

analitica y materiales repaso repaso 

elaboration 

de los 

primeros 

apuntes 

. EXAMEN 

-30 dias - 15 dias - 7 dias - 3 dias 


B. ASISTIR A OTROS EXAMENES 

Cuando sea posible es una buena norma escuchar atentamen- 
te algun examen de los companeros antes del turno propio. 
Asi puede evaluarse la propia preparacion, entrenarse para 
responder a las preguntas-tipo del docente, determinar las 
partes del programa que eventualmente hayan sido omitidas 
al prepararlos y corregir esto rapidamente. 

Cuando quien realiza el examen es una comision de docen- 
tes, es posible estudiar la «dinamica interna» de la misma 
para descubrir cuales son los aspectos que interesan mayor- 
mente a cada uno de los examinadores. Si existen temas sobre 
los cuales los diversos miembros de la comision estan abierta- 
mente en desacuerdo, puede resultar oportuno tratar de evi- 
tarlos; en efecto, el examen podria transformarse en una dis- 
cusion encarnizada entre los miembros de la comision, que 
raramente resulta ventajoso para aquel que efectua el examen. 

C. PREPARAR VARIAS «PREGUNTAS A ELECCION» 

Es oportuno decidir varias «preguntas a election* sobre temas 
en los que se esta preparado particularmente bien y por lo tan- 
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to se es capaz de dar respuestas brillantes. La selection de va- 
rios temas (en lugar de uno solo) puede resultar util porque, a 
veces, durante el examen, la eleccion se propone sobre un res- 
tringido espectro de temas. Ademas, no es conveniente elegir 
un tema que fue preguntado al estudiante anterior, o uno que 
resulte poco grato al examinador. 

Sin embargo, la eleccion de un tema debe estar bien medi- 
tada: en efecto, el examinador se siente autorizado a ser mas 
exigente, y por lo tanto a diversificar sus preguntas. Por eso es 
bueno profundizar en el estudio del tema elegido no limitan- 
dose a lo pedido en el programa. 

D. NO PROBAR SUERTE CON EL EXAMEN 

Probar suerte con el examen es costumbre comun en los estu- 
diantes universitarios. Haciendolo se exponen a la frustrante 
experiencia de ser suspendidos, o bien se pueden ver frente a 
la alternativa de obtener notas muy bajas que, a posteriori, 
pueden dejarlos insatisfechos. Especialmente cuando el exa¬ 
men es previsible y se articula sobre una cantidad de pruebas 
que evaluan todo el programa, es una actitud poco sensata 
probar suerte en el examen. 

Por otra parte, el docente, en general, toma a mal que los es- 
tudiantes hagan esto; al respecto, podemos subdividir los cur- 
sos universitarios en dos categorias, segun sea la cantidad de 
alumnos: pequena (menos de 50-100 personas) o bien grande 
(superior a las 100). En el primer caso, a menudo se entabla 
una relation de conocimiento entre alumno y docente, y el do¬ 
cente, por lo tanto, puede sentirse desilusionado del estudian¬ 
te que presenta un rendimiento netamente inferior a sus ex- 
pectativas. En el segundo caso, es raro que el docente conozca 
a los alumnos personalmente (aun cuando termina por cono- 
cer a aquellos que se presentan varias veces al examen); sin 
embargo, el docente a menudo se siente molesto por la canti¬ 
dad de examenes a realizar, y por lo tanto se siente peor pre- 
dispuesto frente a aquel que se presenta evidentemente poco o 
nada preparado. 
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E. LA «RENDICION HONORABLE* 

A veces, el examen adquiere un mal cariz, netamente por deba- 
jo de las expectativas. Eso sucede, por ejemplo, si esperamos 
obtener una nota cercana al ocho y nos damos cuenta de «estar 
navegando» a duras penas hacia el cuatro. En ese caso, una ren¬ 
dition honorable* puede resultar oportuna, es decir, una ne- 
gativa a continuar el examen motivada por nuestra insatis- 
faccion del rendimiento obtenido hasta ese momento. Debe 
ponerse atencion, sin embargo, en no rendirse sin motivo: espe- 
cialmente en los estudiantes inseguros, la auto-valoracion del 
examen no es objetiva; en ese caso conviene, por el contrario, 
completar el examen para ver como es juzgado y tal vez ver que 
se obtiene una buena nota. 

FIGURA 7.3. Consejos practicos para afrontar un examen 

1. Planificar atentamente la preparation del examen, previendo las 
fases de lectura analitica y recopilacion de los apuntes, revision de 
los materiales de estudio, y varios repasos del programa entero. 

2. Asistir a los examenes de otros companeros de curso, a ser posible 
despues de haber concluido la fase de lectura analitica ya que, lle- 
gado a este punto, el estudiante ha completado la primera vision 
panoramica del programa, y la revision de los materiales puede 
guiarse analizando examenes realizados por los companeros. 

3. Preparar varios temas a election profundizando algun aspecto 
mas respecto del programa. 

4. No intentar hacer el examen si no se esta preparado; retirarse 
durante el transcurso del mismo si este toma un mal cariz. 


En la compleja obra de construction de la propia cultura, el 
examen sirve para obligar a repensar la materia en su totali- 
dad, ofreciendo una ocasion para revisiones, sintesis y reela- 
boraciones de las informaciones aprehendidas durante un cur¬ 
so (el instituto, la universidad). Ademas, como decia Eduardo, 
«los examenes no terminan nunca». Les tocara a todos, antes 
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o despues, tener que presentarse a un concurso o a una entre- 
vista laboral; por lo tanto, es bueno entrenarse. 

Los consejos practicos para afrontar un examen se resumen 
en la figura 7.3. 

7.4. Como presentar una exposicion en publico 

El orador que sube al escenario para presentar su exposicion 
cumple solo la ultima operacion del largo proceso de genera- 
cion de su discurso. Una exposicion obtiene mayor consenso 
si el orador tiene una pronunciacion clara y sin fuertes con- 
notaciones dialectales, si se expresa con vivacidad y humor 
manteniendo despierta la atencion del publico, si su vestimen- 
ta y su aspecto le confieren prestigio y si esta en condiciones 
de comportarse como un actor con muchos recursos. El in- 
teres por la misma tambien depende de la importancia de los 
resultados obtenidos en la investigacion que la precede; 
por ejemplo, las conferencias de Pons, Fleischmann y Jones 
sobre la fision nuclear en frio, en abril de 1989, cortaron el 
aliento a toda la comunidad cientifica debido a la enorme im¬ 
portancia de su contenido. Por lo general, el exito de una ex¬ 
posicion esta unido a la capacidad del orador para preparar la 
intervencion, para determinar a que nivel plantear la confe- 
rencia para interesar al publico y resultar facilmente com- 
prensible, pero al mismo tiempo ofrecer informaciones utiles 
y enriquecedoras (Bower, 1981), (Kenny, 1982), (Carnegie, 
I 977) > (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1982), (Jone, 1961), 
(Plebe, 1988), (Plebe y Emanuele, 1988), (Cialdini, 1989) y 
(Kahane, 1980). 

7.4.1. Diferencias entre exposicion oral y escrita 

Un buen texto escrito, pronunciado sin variaciones, normal- 
mente no genera una buena comunicacion. Se equivocan, por 
ejemplo, aquellos que en un congreso se obstinan en leer el tex¬ 
to publicado en las actas: lo escrito y lo oral siguen reglas dife- 
rentes. Veamos siete reglas para elaborar una exposicion eficaz. 
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A. PRESENTAR POCAS IDEAS CLARAS, MEJOR 
QUE MUCHAS IDEAS DE LAS QUE APENAS 
SE HACE MENCION 

Un escrito debe presentar las ideas de modo riguroso en un 
cuadro completo del problema. Una exposicion oral eficaz, en 
cambio, debe renunciar a lo pormenorizado para apuntar a la 
seleccion de unas pocas ideas claras. Mientras en lo escrito es 
posible presentar largas y complejas casuisticas que incluyan 
casos y subcasos, en una exposicion oral es necesario tener el 
coraj e de elegir categorias efectivas que sean representativas y 
comprensibles en pocos minutos. Las ideas y los temas prese- 
leccionados deben ser desarrollados y ejemplificados en detalle. 

B. REFORZAR LA COMPRENSION MEDIANTE 
LA REPETICION 

Mientras un escrito debe presentar las ideas de modo exhaus¬ 
tive y sin repeticiones, una exposicion oral debe contener re¬ 
dundances explicitas que faciliten la elaboracion de un cua¬ 
dro de las ideas y permitan recuperar las lagunas que se hayan 
formado en la comprension a causa de la normal intermiten- 
cia de la atencion durante la audicion. La redundancia se ob- 
tiene, por ejemplo, repitiendo varias veces el tema principal de 
la exposicion, a ser posible desde diversas perspectivas. Una 
forma interesante es anunciar al comienzo de la exposicion un 
temario y mostrar luego, a medida que se avanza en la pre¬ 
sentation, el punto al que se ha llegado. 

C. TRAER A COLACION EJEMPLOS Y EXPERIENCES 
CONCRETAS ANTES DE CADA AFIRMACION 

En un escrito es posible desarrollar una idea segun dos estra- 
tegias: exponiendo primero una afirmacion y agregando luego 
elementos de soporte; o bien partiendo de los elementos con- 
cretos, de los ejemplos, de las experiencias del autor o de per¬ 
sonas conocidas, para pasar luego a las afirmaciones genera- 
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les. Para mantener despierta la atencion de los oyentes duran¬ 
te una exposicion oral es importante seguir preferentemente la 
segunda estrategia: esto se debe a la mayor facilidad para se¬ 
guir una aproximacion inductiva durante un examen oral. 

D. UTILIZAR UNA FORMA Y UN ESTILO 
COLOQUIALES 

Los oradores que usan frases simples son seguidos con mas fa¬ 
cilidad que aquellos que usan periodos sintacticamente com- 
plicados y faltos de pausas y expresiones cotidianas. 

E. INICIAR LA EXPOSICION CON ARGUMENTOS 
EFECTIVOS, A FIN DE CAPTAR LA ATENCION 
DE LOS OYENTES 

Mientras que un lector puede ser atraido durante el desarrollo 
de una lectura, en una exposicion oral gran parte del desafio 
se juega durante las primeras frases: el oyente inmediatamen- 
te atraido e interesado sintoniza con el orador, manteniendo 
abierto el canal de la atencion y poniendose en una posicion 
de disponibilidad, apertura y simpatia frente a los temas tra- 
tados. Por el contrario, es facil perder toda confianza por par¬ 
te del oyente; si el comienzo de la exposicion es poco valido, 
se instaura un clima de frialdad que se mantiene durante toda 
la exposicion. 

F. CONCLUIR UNA EXPOSICION VOLVIENDO 
A AFIRMAR SUS PUNTOS PRINCIPALES 

A1 finalizar una exposicion resulta oportuno volver a recorrer 
brevemente los temas tratados, deteniendonos sobre sus aspec- 
tos mas significativos. Un profesional de la comunicacion elabo- 
ra la conclusion de su exposicion tambien teniendo en cuenta las 
reacciones del publico y su propio caracter. Por ejemplo, frente a 
un tema que ha suscitado discusiones, un orador polemico reto- 
mara los conceptos mas controvertidos para reforzar su posi- 
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cion, mientras que un orador que quiera evitar un disenso de- 
masiado violento preferira concluir la exposicion sin tocarlos. 
Sin embargo, es util finalizar una exposicion con una frase efec- 
tista, que vuelve a despertar la atencion del publico. 

G. ESTIMULAR Y ACEPTAR DE BUEN GRADO 
LAS PREGUNTAS DEL PUBLICO 

Especialmente en contextos informales, los oradores deberian, 
en lo posible, estimular preguntas, utilisimas para «romper el 
hielo» y entablar relaciones de comunicacion mas directa con 
el publico. A menudo, los oradores que hacen sus primeros pi- 
nitos temen a las preguntas porque son poco previsibles, y 
buscan por todos los medios evitarlas (por ejemplo, hablando 
todo el tiempo que tienen a su disposicion). En cambio, el exi- 
to de una exposicion oral se puede medir a menudo por la 
cantidad y calidad de las preguntas finales. Dentro del tema 
tratado, el orador debe sentirse al menos con la misma auto- 
ridad que aquel que hace las preguntas, y entonces debe plan- 
tear sus respuestas con la suficiente tranquilidad. Frente a una 
pregunta que revela un error en la exposicion o un tema no 
tratado, es ademas una buena norma no obstinarse en defen¬ 
der posiciones evidentemente debiles, sino intentar desviar la 
atencion del interlocutor hacia otros aspectos. 

7.4.2. Los recursos visuales 

Durante la exposicion oral resulta util ayudar con recursos vi¬ 
suales la atencion de los oyentes: pueden distribuirse apuntes, 
anotar sobre la pizarra las ideas y terminos mas importantes, o 
bien proyectar transparencias (o tambien diapositivas). Las 
transparencias se escriben con plumines especiales y se proyec- 
tan con un retro-proyector contra un telon 0 una pared blanca. 
Son comodas para el orador porque se las puede preparar por 
anticipado, y estimulantes para el oyente porque le ayudan a 
captar las ideas principales de la exposicion. Veamos algunas re- 
glas para elaborar transparencias que ayuden a la exposicion. 
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A. ELABORAR TRANSPARENCIAS QUE CONTENGAN 
POCAS INFORMACIONES 

El oyente tiene que prestar atencion al orador y no, en cam- 
bio, ser distraido por una lectura solitaria de las transparen- 
cias; por eso, la transparencia no debe contener demasiada 
information. Una buena tecnica para «forzar» al oyente a la 
lectura de la misma consiste en mostrar, cada vez, solo la por¬ 
tion de transparencia de la que se esta hablando, cubriendo 
las partes restantes con hojas que impidan su proyeccion. 

B. PRESENTAR UN TEMARIO ESQUEMATICO 
Y NO UN TEXTO COMPLETO M E DI ANTE 
LAS TRAN SPARENCIAS 

El oyente de la platea debe seguir el discurso, sobre todo, a 
traves de las palabras del orador: por eso las transparencias 
no han de presentar un texto completo. Frente a esta situation 
son posibles dos opciones: si el orador lee el contenido de la 
transparencia, su exposition se transforma en una prolongada 
lectura colectiva que resulta aburrida. Si el orador, en cambio, 
parafrasea su contenido, el oyente no sabe muy bien sobre 
que debe concentrarse. Las transparencias ideales presentan 
un temario, ideas resumidas por palabras-clave o frases breves 
dispuestas de modo jerarquico y mostradas a traves de ele- 
mentos graficos (puntos, guiones). Asi, el orador habla apo- 
yandose en el temario, que comparte con los oyentes a traves 
de la transparencia, que a su vez sirve para que el orador re- 
cuerde la secuencia de las ideas. 

C. ELABORAR TRANSPARENCIAS SIMPLES Y GRATAS 

Conviene utilizar caracteres grandes y claros, y evitar esque- 
mas demasiado complicados. No es necesario usar transpa¬ 
rencias escritas a maquina o con el ordenador; la caligrafia del 
orador, siempre que resulte clara, puede contribuir con su par- 
ticularidad a mantener despierta la atencion de los oyentes. 
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D. ELABORAR TRANS P AREN Cl AS BIEN VISIBLES 

Especialmente cuando la sala en la que se ofrece la exposicion 
no esta bien iluminada, cuando hay muchas filas de especta- 
dores, y la transparencia se reproduce sobre una pequena pan- 
talla, sucede que la lectura de la misma se hace bastante difi- 
cultosa o incluso imposible desde las ultimas filas. Para evitar 
al maximo este problema se sugiere escribir con caracteres lo 
suficientemente grandes (mejor en letra de imprenta), utilizan- 
do colores que se distingan facilmente (negro, rojo, azul, ver- 
de; evitad el amarillo y el rosado). 

E. ELABORAR UNA TRANSPARENCIA DE SINTESIS 

CON LA LISTA DE LOS TEMAS DE LA EXPOSICION 

Resulta util disponer de una transparencia introductoria (que 
no necesariamente debe ser presentada al principio) que con- 
tenga el temario de la presentacion, ya que este ayuda a com- 
prender la estructura de la exposicion e indica los mensajes 
mas importantes. El uso de la transparencia de sintesis no se 
agota durante la introduction; puede mostrarse varias veces 
en el curso de la exposicion para ayudar a los oyentes a no 
perder el hilo del discurso. 

En la figura 7.4 se presenta una transparencia que resume 
los consejos que se han dado en esta section. 

FIGURA 7.4. Ejemplo de transparencia 

iCOMO SE DEBE ELABORAR UNA TRANSPARENCIA? 

- DEBE SER: - ESQUEMATICA 

- SIMPLE 

- AGRADABLE 

- BIEN VISIBLE 

- GRANDES CARACTERES 

- COLORES QUE SE DISTINGAN 

- NO DEBE CONTENER TEXTOS DEMASIADO LARGOS 

- DEBE RESPETAR LA ALINEACION 
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Segunda parte 



Desde el punto de vista 
del docente: como organizar 
la didactica 


La segunda parte del libro esta dedicada al docente y ofrece 
diversas sugerencias metodologicas sobre la organizacion de 
la didactica. 

En el capitulo octavo se describen las actividades de pro- 
gramacion que el docente debe afrontar periodicamente para 
definir sus objetivos didacticos con respecto a la clase que dic¬ 
ta. Examinando las diversas actividades de estudio, se descri¬ 
ben las capacidades basicas necesarias y se enumeran diversos 
objetivos parciales utiles para enfocar la didactica especifica 
para esas actividades. Luego se explica como es posible anali- 
zar la situacion general de la clase y como elaborar una plani- 
ficacion adecuada ya sea del grupo de profesores, ya sea de 
cada una de las materias. El capitulo se cierra con una resena 
de los metodos de estudio usados en Estados Unidos. 

En el capitulo noveno se describen varios estilos de aprendi- 
zaje indicando como es posible determinar el estilo de apren- 
dizaje de cada estudiante y como el docente puede a veces apro- 
vechar esas caracteristicas individuales. Se indican luego varios 
metodos para motivar a los estudiantes para que estudien usan- 
do alabanzas o criticas, competencia o cooperacion. 

En el decimo capitulo, como dictar clase, se describen las di¬ 
versas actitudes que un docente puede asumir frente a una clase. 

Se clasifican luego los tipos de comportamiento en clase 
mostrando como se corresponden con los diversos tipos de 
docentes. Despues se hacen varias sugerencias sobre como en¬ 
focar la leccion ex cathedra y el trabajo en clase integrando a 
los estudiantes y dando espacio para los debates y para el tra¬ 
bajo en equipo. 
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La programacion 


La programacion de la didactica es una actividad importante 
en la cual el docente define las metas que se propone alcanzar en 
los lapsos de tiempo futures: el ano lectivo, el cuatrimestre o un 
ciclo de unidades didacticas. La planificacion comienza con 
el diagnostico de las condiciones de la clase y de cada estudian- 
te en el punto de partida, y consiste en determinar que capaci- 
dades deben ser desarrolladas en el lapso de tiempo considera- 
do y en producir un plan didactico. 

Las capacidades necesarias para el estudio son muchas y es 
importante aclarar sob re cual de ellas se trabajara; ademas, el 
nivel de los estudiantes al comienzo del curso puede ser muy 
heterogeneo, y en este caso es necesario elegir dentro de los pun- 
tos del programa y realizar hipotesis sobre las intervenciones es- 
pecificas que sera necesario realizar con los estudiantes que se 
apartan (ya sea positiva o negativamente) del nivel medio. 

Los objetivos que se quieren alcanzar deben ser comunica- 
dos tanto a los colegas como a los alumnos. Con los primeros 
es necesario verificar la presencia de eventuales colaboraciones 
en los planes, coordinar actividades de interes comun y eva- 
luar la oportunidad de estudios interdisciplinarios. Comunicar 
los objetivos didacticos a los estudiantes les ayuda a compren- 
der los motivos que nos llevan a exigir su concentracion y sus 
esfuerzos sobre determinados temas. La programacion debe 
prever varias ocasiones de verificacion, distribuidas con con- 
tinuidad en el lapso de tiempo previsto. Cuando esta verifica¬ 
cion nos demuestra que nos hemos desviado de la planifi¬ 
cacion original, es oportuno adaptar nuestro plan didactico a 
la nueva situation. 
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8.i. Capacidades necesarias para el estudio 


Para afrontar la planificacion es util retomar las diversas ac- 
tividades de estudio tratadas en la primera parte del libro y 
senalar las capacidades basicas que se requieren para cada 
actividad; tambien deben determinarse objetivos parciales, 
clasificados segun las dificultades ([Devine, 1981], [Tonjes y 
Zintz, 1981] y [Benvenuto, 1987, 1988]). Como veremos en 
la seccion siguiente, la redaccion de un curriculum didactico 
requiere esencialmente la concrecion de las capacidades basi¬ 
cas sobre las cuales se desea trabajar, y distribuir en el lapso 
del ano lectivo la consecucion de los objetivos parciales. 

8.1.1. Capacidades necesarias para planificar 

Las finalidades de la planificacion son dos: ante todo, elaborar 
un plan de trabajo; en segundo lugar, estar en condiciones de 
respetarlo. Las capacidades basicas necesarias para esto son: 

Saber prever los compromisos: saber determinar los plazos fu¬ 
tures. 

Saber cuantificar los esfuerzos: frente a un compromiso, saber 
cuanto tiempo habra que dedicarle para obtener un buen 
resultado. 

Saber conseguir lo necesario: cuando llegue el momento de es- 
tudiar, tener a mano todo lo que sirva para tal fin. 

Saber respetar las fechas: dedicar al estudio todo el tiempo 
planificado al principio. 

Cada objetivo de la planificacion requiere alguna de estas 
capacidades basicas, lo que esta representado en la figura 8.1, 
en la cual los objetivos estan encerrados en cuadrados y las 
capacidades en circulos. Notemos que es necesario elaborar 
un plan para poder respetarlo luego (como esta indicado por 
la flecha entre los dos objetivos). 

La adquisicion de capacidades para elaborar un plan de 
trabajo puede ser marcada con objetivos parciales que se enu- 
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FIGURA 8 . 1 . Capacidades necesarias para la planificacion 


meran a continuacion; se indica tambien un grado de dificul- 
tad para alcanzar dichos objetivos que va de i a 5 (i para los 
objetivos mas faciles). 


Preparar un plan de trabajo: 

- Para el dia 1 

- Para la semana 2 

- Para un mes o mas 4 

Usar el diario 2 

Preparar y llevar libros y cuadernos 2 

Usar la agenda 5 


El grado de dificultad senalado en correspondencia con cada 
objetivo indica la edad a la que es posible comenzar a operar. Esa 
edad varia segun el ambiente escolar y depende de cada estudian- 
te en particular. Proponemos de una manera solo indicativa una 
tabla de correspondencia entre el grado de dificultad y la edad: 


Grado de dificultad Edad en la que se puede operar 

1 de 4 a 6 anos 

2 de 6 a 8 anos 
de 8 a 10 anos 
de 10 a 12 anos 
de 12 a 14 anos 


3 

4 

5 
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Esta clasificacion por edades debe ser entendida como el 
momento en el que resulta util comenzar con actividades espe- 
cificas dirigidas a alcanzar cada uno de los objetivos parciales, 
que no sera adquirido necesariamente en la edad indicada, 
sino que debera ser reforzado de forma continuada, muchas 
veces y en contextos diferentes. 

8.1.2. Capacidades necesarias para la lectura analidca 

Las fases necesarias para desarrollar una lectura analitica de 
un texto que incluya la elaboracion de apuntes y esquemas y 
su revision han sido determinadas en los capitulos 3, 4 y 5: re- 
conocer unidades de lectura, comprender cada unidad, subra- 
yarlas, tomar apuntes y reorganizarlos en diagramas, y revisar 
criticamente los materiales. Veamos cuales son las capacida¬ 
des basicas comprendidas en estos procesos. 

Saber subdividir: saber descomponer un problema en sub-pro- 
blemas (en particular, un texto en unidades de lectura). 
Saber reconocer estructuras textuales que se repiten: o sea, ya 
conocidas, en particular enumeraciones, secuencias, com- 
paraciones/contrastes y relaciones de causa/efecto. 

Saber captar analogias: saber reconocer objetos o situaciones 
similares. 

Saber recurrir a la memoria: saber dar una explicacion logica 
a nuevos conceptos recurriendo a estructuras presentes en 
nuestra memoria. 

Saber distinguir hechos de opiniones: saber decir si una idea 
es verdadera de una manera objetiva o si se expresa una va- 
loracion subjetiva. 

Saber determinar el valor de las fuentes: saber decir si las 
fuentes de informacion tienen autoridad y son fiables, 0 si, 
por el contrario no son dignas de confianza. 

Saber concretar los fines del autor: saber comprender cuales 
son los objetivos que persigue el autor de un texto. 

Saber sintedzar: saber jerarquizar segun la importancia y re- 
ducir el numero de informaciones. 
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Saber reconocer palabras-clave: saber elegir, entre muchos ele- 
mentos de un texto, aquellos que sintetizan mejor un pa- 
rrafo entero. 

Saber ordenar cronologicamente: presentar objetos de diverso 
tipo en una lista respetando el orden espacial y temporal. 
Saber definir: saber presentar datos de manera rigurosa. 

Saber disponer en la hoja: saber colocar hechos e ideas segun 
una agradable configuration grafica. 

Saber aislar relaciones jerarquicas: saber decir que ideas se ha- 
llan en relacion jerarquica (o de dependencia). 

Saber reorganizar segun esquemas: saber reducir a un esque- 
ma material de trabajo de diverso tipo. 

Saber plantearse preguntas: saber generar preguntas y entre- 
narse para producir las respuestas. 

La figura 8.2 muestra como las diversas capacidades estan 
presentes en las diferentes fases que caracterizan a la lectura 
analitica. La capacidad de leer se va adquiriendo a traves de 
objetivos parciales, algunos de los cuales enumeramos aqui 
junto a su grado de dificultad. Se distingue entre pre-lectura, 
lectura analitica, analisis de texto basandose en el subrayado, 
apuntes y diagramas, y revision de estos materiales. 

Pre-lectura 

Recorrer un texto, captando el sentido general 
Usar el indice general y el analitico 
Redactar una lista de preguntas sobre el texto 


Lectura analitica 

Captar el criterio de organization del texto 

- Enumeration 2 

- Secuencia o cronologia 2 

- Causa y efecto 2 

- Ampliacion de un concepto (con ejemplos) 3 

- Comparacion y contraste 5 

Comprender el sentido de las fotografias 1 

Leer graficos y tablas 3 


3 

3 

3 


151 



saber subdividir 


saber reconocer 
estructuras que 
se repiten 


RECONOCER 
UNIDADES 
DE LECTURA 


saber captar 
analog i as 



saber recurrir 
a la memoria 


COMPRENSI6N 
DE UNIDADES 
DE LECTURA 


saber distinguir 
hechos de 
opiniones 


saber concretar 
(os fines del 
autor 


LECTURA CRlTICA 


saber determinar 
el valor de las 
fuentes 
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Consultar el diccionario 3 

Distinguir hechos y opiniones 4 

Relacionar informaciones nuevas y viejas 4 

Comprender el objetivo del autor 3 

Subrayado, toma de apuntes y elaboration de diagramas 
Determinar las palabras que sintetizan el texto 3 

Determinar las informaciones mas importantes 3 

Separar los parrafos mas importantes 3 

Subrayar 3 

Resumir un texto 3 

Separar elementos relevantes de elementos superfluos 3 

Tomar apuntes 4 

Esquematizar la information en diagramas y esquemas 4 

Sacar conclusiones 3 

Revision de los materiales de estudio 

Elaboracion de esquemas de sintesis 5 

Elaboracion de tablas de los vocablos 3 

Elaboracion de esquemas de preguntas/problemas 4 


8.1.3. Capacidades necesarias para la lectura rapida 

Las habilidades basicas necesarias para la lectura rapida son: 

Saber abarcar muchas palabras con la vista: saber localizar 
varias palabras al pasar la vista sobre la hoja. 

Saber aislar palabras y frases: saber detectar rapidamente en 
el texto las palabras y frases que nos interesan. 

Saber leer sin repetir en voz alta o mentalmente (ya que la re¬ 
petition requiere mucho tiempo). 

La figura 8.3 muestra las capacidades necesarias para la 
lectura rapida. Algunos objetivos parciales que permiten desa- 
rrollar este tipo de lectura, con sus correspondientes grados de 
dificultad, son: 
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Detectar las palabras que sintetizan el texto 3 

Detectar las informaciones mas importantes 3 

Separar los parrafos del texto 2 

Leer un texto sin repetir mentalmente 2 

Separar los elementos importantes de los superfluos 4 



FIGURA 8.3. Capacidades necesarias para la lectura rapida 

8.1.4. Capacidades necesarias para llevar a cabo 
una investigation 

En esta section analizamos la fase de acopio de information 
y de elaboration de las conclusiones de una investigacion; la 
redaction de un informe escrito y la preparation de una ex¬ 
position oral seran tratados mas adelante. Las capacidades 
basicas necesarias para realizar una investigacion son: 

Saber documentarse: saber encontrar la informacion necesaria 
en libros, periodicos o bibliotecas. 

Saber confrontar y clasificar: saber reconocer categorias y re- 
agrupar objetos o datos en esas categorias. 

Saber inventar: saber usar esquemas inusuales. 

Saber interactuar con los otros: saber comunicarse con los de- 
mas y transmitir/recibir mensajes. 

Saber definir relaciones de causa/efecto: saber evidenciar rela- 
ciones de tipo causal entre premisas y consecuencias. 

Saber defender una tesis: saber presentar una opinion propia 
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refutando las ideas que se le opongan, utilizando la argu¬ 
mentation y la logica. 



FIGURA 8.4. Capacidades necesarias para el acopio y 
elaboracion de informaciones en una investigacion 


La figura 8.4 muestra las capacidades necesarias para reco- 
ger y elaborar informaciones relacionadas con una investiga¬ 
cion: algunos objetivos parciales, con sus correspondientes 
grados de dificultad, son: 

Uso del catalogo o fichero de la biblioteca 4 

Confeccion de fichas bibliograficas 4 

Elaboracion de una bibliografia 5 

8.1.5- Capacidades necesarias para redactor el informe 
de una investigacion 


En esta section nos ocuparemos de las capacidades basicas ne¬ 
cesarias para la redaction de un informe sobre una investiga¬ 
cion. Retomemos desde (Serafini, 1985, cap. 10) el cuadro de 
las capacidades necesarias para realizar un trabajo escrito. En 
particular, los escritos pueden clasificarse en cuatro grandes 
categorias: escritos expresivos, creativos, informativo-referen- 
ciales e informativo-argumentativos. Los informes pertene- 
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cen a las dos categorias de escritos informativos, y mas espe- 
cificamente: 

a) Clasificamos un informe como escrito informativo-referen- 
cial cuando el autor se limita a describir los datos obteni- 
dos. 

b) Clasificamos el informe como escrito informativo-argu- 
mentativo cuando el autor presenta en el una tesis y la de- 
fiende sirviendose de datos y argumentos. 

Los escritos expresivos (como una carta personal o un dia- 
rio, por ejemplo) son considerados como propedeuticos a los 
escritos informativos porque requieren capacidades menos so- 
fisticadas; los escritos creativos, aun teniendo un indudable 
valor formativo, no constituyen una premisa o un pre-requisi- 
to para la redaccion de informes. Basandose en esto, la figu¬ 
re 8.5, extraida de (Serafini, 1985), y omitiendo algunos ge- 
neros textuales descritos alii, presenta las capacidades basicas 
que deben tenerse en cuenta para la redaccion de un informe. 
Las capacidades que aparecen en la figura 8.5 y que no han 
sido descritas en paginas anteriores son: 

Saber expresarse (por escrito): saber nombrar los objetos so- 
bre los cuales se desea escribir, saber construir frases sim¬ 
ples. 

Saber transcribir: saber poner por escrito frases tipicas del len- 
guaje hablado. 

Saber explicar: saber presentar temas complejos: aconteci- 
mientos, ideas, problemas y procedimientos. 

La siguiente lista marca un conjunto de objetivos parciales 
que hay que alcanzar para redactar un informe. 


Elaborar listas de palabras-clave 2 

Elaborar redes de asociaciones 2 

Elaborar diagramas 3 

Elaborar el temario 3 
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Desarrollar las ideas 3 

Determinar la finalidad del informe 2 

Determinar la tesis del informe 5 

Redactar el texto: 

- Escribir con sintaxis correcta 2 

- Usar bien la puntuacion 2 

- Escribir con buen estilo 3 

Escribir a maquina 2 

Escribir con un procesador de texto 2 



FIGURA 8.5. De [Serafim, 1985], pag. 190 


8.1.6. Capacidades necesarias para la exposicion oral 


Una buena exposicion se basa en dos capacidades importan- 
tes: saber preparar buenos elementos de apoyo (diapositivas y 
transparencias) y saber hablar en publico. Ademas, la calidad 
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de la exposicion esta unida a la calidad del mensaje que se 
transmite, que generalmente consiste en los resultados de las 
actividades de lectura critica y/o de investigation que ya he- 
mos tratado. La figura 8.6 presenta las capacidades basicas 
necesarias para una exposicion oral; las que aun no han sido 
descritas incluyen: 


Dominar los nervios: saber garantizar un rendimiento en la ex¬ 
posicion que no se resienta por factores emotivos negativos. 

Saber expresarse (oralmente): poseer un vocabulario suficiente- 
mente amplio, saber construir frases correctas y expresivas. 

Saber enfatizar: saber atraer la atencion de los oyentes por 
medio del tono de la voz y los golpes de efecto. 



FIGURA 8.6. Capacidades necesarias para hablar en publico 


La siguiente lista expone un conjunto de objetivos parciales 
relacionados con la presentation en publico de un informe 
(incluyendo en ella todas las fases de elaboration de los re- 
cursos de apoyo). 
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2 


Elaborar listas de palabras-clave 

Elaborar redes de asociaciones 2 

Elaborar diagramas 3 

Elaborar el temario 3 

Repetir y memorizar un temario 3 

Desarrollar las ideas 3 

Ampliar cada idea con afirmaciones y ejemplos 4 

Saber respetar el tiempo 5 

Preparar una introduccion efectiva 5 

Preparar una slntesis final brillante 5 

Dominar los nervios 

Saber enfatizar 4 

Usar un lenguaje apropiado 5 

Saber usar recursos visuales: 

Carteles 3 

Transparencias 5 


8.2. Programacion de la didactica 

En la actividad de un docente, la programacion de la didacti¬ 
ca es un componente importante. Sin pretender resolver todos 
los problemas, describiendo en esta seccion la forma de anali- 
zar la clase al principio del ano lectivo, enunciaremos algunos 
principios utiles para la elaboracion de un curriculum que fa- 
cilite la adquisicion de las capacidades de estudio descritas en 
la primera parte. 

8.2.1, Analisis de la situation general de la clase 

Al comienzo del ano lectivo, antes de programar la didactica 
de los metodos de estudio, es necesario reflexionar cuidadosa- 
mente sobre las condiciones generales de la clase. La situacion 
de los estudiantes puede ser analizada mediante test objetivos 
que demuestren sus capacidades para el estudio y que se refie- 
ran a los diversos objetivos didacticos especificos indicados en 
paginas anteriores. 

Tambien es posible recurrir a test con los cuales los mismos 
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estudiantes determinen sus capacidades por medio de la auto- 
evaluacion; este metodo es mas rapido, aunque menos exacto, 
y puede ser utilizado con alumnos de ensenanza media, con 
universitarios y con adultos. En la figura 8.7, se muestra un 
test de este tipo para evaluar la relation de la lectura y el domi- 
nio de algunas capacidades basicas para el estudio. El test se re- 
fiere a los siguientes aspectos: motivacion para la lectura auto¬ 
noma, tipos de lecturas habituales, riqueza de vocabulario, 
velocidad de lectura, lectura critica y habito de las tecnicas de 
estudio. 

Una vez recogidos los test, el docente los evalua asignando 
una puntuacion de 1 a 3 a cada uno de los seis aspectos torna¬ 
dos en consideration; si la valoracion es negativa, se le pone 
un 1, si es intermedia un 2 y si es positiva un 3. En lo que res- 
pecta a la motivacion para la lectura autonoma, se debe consi- 
derar como negativo a aquel que no haya leido ningun libro 
por diversion; para los tipos de lectura habitual, debe apre- 
ciarse una variedad de intereses; para la riqueza de vocabula¬ 
rio, debe tomarse en cuenta al que haya citado terminos poco 
habituales. Para velocidad de lectura, lectura critica y tecnicas 
de estudio, se considera positiva cuando el alumno demuestra 
poseer capacidades especificas. 

Cuando haya completado la evaluacion, el docente puede 
elaborar un cuadro comparativo de la clase, donde resuma 
y aisle las caracteristicas de cada estudiante para cada uno de 
los aspectos considerados en el test. Analizando el cuadro 
de la figura 8.8, el docente puede notar que el area mas pro- 
blematica es aquella conectada con la lectura critica, por 
ejemplo, y decidir que su trabajo se centrara principalmente 
en ella. 

Un estudiante tambien puede, de forma autonoma, realizar 
la evaluacion del test; invitamos a los lectores de este libro a 
completar el cuestionario de la figura 8.7 y a realizar su auto- 
evaluacion. 
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FIGURA 8.7. Test de autoevaluacion para que el alumno 
determine si posee algunas capacidades basicas para estudiar 


Test de autoevaluacion de las capacidades basicas para el estudio 
(para alumnos de ensenanza media, universitarios y adultos) 


A. Motivation 
para la lectura 
autonoma 


1. Nombra dos libros que hayas leido 
recientemente por placer 

(no requeridos para el estudio) 

a 

b 

2. Si tienes la posibilidad de elegir entre 
mirar la television o leer un libro, tque 
es lo que eliges mas a menudo? 

3. iCuanto tiempo dedicas cada dia a la 
lectura por placer? 


B. Tipos de 
lecturas 
habituales 


4. En la lista siguiente aparecen diversos 
tipos de lecturas. Pon un «+» en tus 
lecturas habituales, un «=» en las que 
haces rara vez y un «-» en las que no 
lees nunca. 


LIBROS 

• Novelas 

• Policiacas 

• Autobiografias 

• Biografias 

• Textos de historia 

• Textos de politica 

• Otros 

REVISTAS 

• Deportivas 

• Femeninas 

• Actualidad 


ERIODICOS 

Deportes 

La primera pagina 

Editoriales 

Politica 

Economia 

Otros 


Literarias 

Flistorietas 

Otras 
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C. Riqueza de 5. Escribe tres palabras nuevas que hayas 

vocabulario aprendido en los ultimos meses e indica 

su significado. 
a 

Significado:_ 
b 

Significado: 

c 

Significado: 

6. Indica de que estrategias te vales para 
averiguar el significado de las palabras 
nuevas: 

• uso del contexto 

• uso del diccionario 

• uso de raices, prefijos y sufijos 

• otro 

7. iA que velocidad lees los siguientes 
textos: muy rapidamente (MR), 
rapidamente a rapidez media (RM), 
lentamente (L)? 

• Novelas • Revistas 

• Periodicos • Libros de texto 

8. iEres capaz de leer un capitulo de un 
libro de texto en tres minutos e indicar 
las ideas principales que aparezcan? 

(SI, NO, TAL VEZ, NO SE) 

9. f.Lces todo a la misma velocidad? 

(Si, NO, TAL VEZ, NO SE) 


D. Velocidad 
de lectura 
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E. Lectura 
crftica 


F. Habito en 
utilizar 
tecnicas 
de estudio 


10. jComo te muy bastante 

resulta de facil? facil facil dificil 

a. Encontrar la 
la frase prin¬ 
cipal de un 

parrafo . 

b. Comprender 
relaciones 
de causa- 

efecto . 

c. Comprender 
las motiva- 
ciones del 

autor . 

d. Entender si 
una afirma- 
cion es verda- 
dera o iro- 

nica (y falsa) . 

11. Enumerar las tecnicas que usas para 
estudiar: 

a. 

b. 

c. 

d. 

12. jSabes encontrar un libro en la biblio- 

feca ? .. 

13. dPuedes reconstruir una leccion a partir 
de tus apuntes despues de algunos me- 
ses? 

14. Despues de algun tiempo, trecuerdas los 
textos que estudiaste? 
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FIGURA 8.8. Evaluation del texto de lafigura 8.y 


Evaluation del test 



Motiva¬ 

tion 

Tipos 
de lec- 

tura 

Voca- 

bulario 

Veloci- 
dad de 
lectura 

Lectura 

critica 

Tecni¬ 
cas de 
estudio 

Carlo T. 

I 

3 

2 

3 

2 

3 

Fabio R. 

I 

1 

2 

2 

I 

1 

Dino M. 

2 

2 

3 

1 

I 

2 

Luisa P. 

2 

3 

3 

2 

I 

1 

8.2.2. Elaboration 

de una 

didactica 

de los 

metodos 



de estudio 


Veamos ahora siete principios basicos para la programacion 
de las actividades didacticas relativas a los metodos de estudio: 

A. SE DEBE INC IDIR EN CAPACIDADES 
DE ESTUDIO ESPECIFICAS 

El estudio es una actividad compleja que abarca capacidades 
muy diferentes: no es posible afrontarlas todas al mismo tiem- 
po, tratando de mejorar de manera general los habitos de estu¬ 
dio de los alumnos, sino que es necesario elegir algunas especi- 
ficas de entre ellas (por ejemplo, la capacidad de distinguir entre 
hechos y opiniones, las tecnicas de memorization o la busqueda 
de un libro en la biblioteca) y trabajar a fondo en ellas. Esta elec- 
cion debe hacerse al preparar la programacion anual. 

B. SE DEBEN DEFINIR EXP LI CITAM ENT E 
LAS CAPACIDADES DE ESTUDIO 

Las capacidades de estudio que se formulen como objetivos a 
alcanzar deben ser enumeradas y descritas con exactitud. Por 
ejemplo, es necesario describir de forma concreta la habilidad 
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generica de tomar apuntes, indicando operaciones elementales 
y fases de aprendizaje. Por ejemplo, al planificar, se formula el 
siguiente objetivo: «Sintetizar fragmentos y textos breves de 
forma esquematica, teniendo presentes los siguientes criterios 
de organization de los textos: enumeration, secuencia y cro- 
nologia, causa y efecto, ampliation de un concepto, y compa- 
racion y contrasted 

C. AL COMENZAR EL CICLO LECTIVO, EL GRUPO 
DE PROFESORES DEBE PONERSE DE ACUERDO 
PARA DECIDIR QUE CAPACIDADES DE ESTUDIO 
SE tratarA DE DESARROLLAR 

La programacion de las capacidades de estudio debe ser desa- 
rrollada por el grupo de profesores mediante la elaboration 
de una lista de las capacidades de estudio que se desean desa- 
rrollar en el transcurso del ano lectivo. Una vez que se ha de- 
cidido cuales seran los objetivos, no es absolutamente necesa- 
rio que todos los docentes sincronicen sus actividades. Una 
repetition de temas hecha por docentes de diversas materias 
en distintos momentos del ano, con las variantes propias de 
las caracteristicas especificas de sus materias, puede contribuir 
a reforzar el aprendizaje. 

D. TODOS LOS DOCENTES DEBEN CONTRIBUIR 
AL DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES PARA 
EL ESTUDIO 

La tarea de desarrollar las capacidades para el estudio recae 
muy a menudo solo sobre el profesor de letras. En cambio, to¬ 
dos los docentes deben contribuir porque cada materia puede 
hacer su aporte especifico al aprendizaje de estas tecnicas. Por 
ejemplo: las matematicas pueden contribuir a formar el habi- 
to de aprender a definir con precision, mientras que la histo- 
ria puede dirigir la atencion hacia la busqueda de las relacio- 
nes de causa y efecto entre los distintos acontecimientos. 
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E. LA DIDACTICA DE LAS CAPACIDADES 
DE ESTUDIO DEBE INTEGRARSE 

CON LA DE LAS M ATERIAS DEL PROGRAMA 

A veces, por comodidad, nos sentimos tentados a utilizar ma- 
teriales preparados especialmente para desarrollar las capaci- 
dades para el estudio que aparecen en gramaticas o fichas de 
ejercicios. Estos pueden ser utiles en un primer momento, 
pero los alumnos evidencian grandes dificultades para trans¬ 
fers las capacidades adquiridas en materiales de este tipo a 
sus actividades cotidianas de estudio. Es necesario que haya 
una fase en la que se les ensene como aplicar las capacidades 
adquiridas a cada materia especifica de estudio. 

F. ES NECESARIO ELABORAR UNIDADES DIDACTICAS 
CUYO FIN SEA LOGRAR CAPACIDADES 

DE ESTUDIO ESP ECIFICAS 

Para desarrollar las capacidades de estudio seleccionadas y des- 
critas en la programacion, hay que elaborar unidades didacticas 
que determinen el contexto, los materiales de trabajo, las fases y 
las metodologias del aprendizaje. En la figura 8.9 se muestra la 
manera de planificar una unidad didactica para desarrollar las 
capacidades para «tomar apuntes», citada en la programacion. 

La actividad de elaboracion de las unidades didacticas pue- 
de ser desarrollada de forma individual por cada docente 0 
hecha de comun acuerdo entre varios; por ejemplo, la unidad 
propuesta en la figura 8.9 tambien puede ser tomada como 
base por profesores de diferentes materias, con tal que para 
cada una de ellas se elijan los materiales adecuados. 

G. PARA CADA OBJETIVO SE DEBE EVALUAR 

EL APRENDIZAJE INDIVIDUAL DE LOS ALUMNOS 
Y CORREGIR LOS PRINCIPALES ERRORES 

Una vez que se han explicado las tecnicas y metodologias y se 
han aplicado en ejercicios adecuados, es necesario controlar el 


166 



grado de aprovechamiento de los alumnos. En las primeras fa- 
ses del trabajo, a veces, es facil utilizar tambien formas dife- 
rentes de correccion y evaluacion individual del docente. Por 
ejemplo: para controlar la capacidad de tomar apuntes se pue- 
de proponer a los alumnos que se los corrijan mutuamente, o 
si no, favorecer la autocorreccion y la autoevaluacion por me¬ 
dio de la comparacion con un modelo escrito sobre la pizarra 
o distribuido en fotocopias. 

8.3. Didactica de los metodos de estudio 
en los Estados Unidos 

En el mundo de lengua inglesa existe una larga tradicion de di¬ 
dactica de las capacidades para el estudio y del manejo de la in- 
formacion: el famoso metodo de estudio de Robinson SQ3R 
aparecio a mediados de la decada de 1940 (Robinson, F. P., 
1946), (Snyder, 1984) y (Johns y McNamara, 1980) y, a media¬ 
dos de la decada de 1950 en 9 de cada 10 universidades de 
los Estados Unidos habia un curso sobre los metodos de estu¬ 
dio destinado a mejorar el rendimiento de los estudiantes 
(Tabberer, 1987). La importancia dada a los metodos de estudio 
se dirigio en un primer momento a los estudiantes universitarios 
y tuvo como principal objetivo el desarrollo de las capacidades 
necesarias para leer un texto con rapidez, para comprenderlo y 
tomar notas sobre el. En una fase posterior se fue extendiendo 
gradualmente a todas las edades y se unio a estudios sobre las 
tecnicas para encontrar informaciones en la biblioteca. 

El metodo SQ3R es una metodologia de estudio basada en 
la secuencia de fases sucesivas; la sigla SQ3R indica las cinco 
operaciones basicas (se puede encontrar una clara representa- 
cion del metodo en [Rowntree, 1979]): 

S = Survey (leer rapidamente, dar una ojeada) 

Q = Question (hacer preguntas) 

R = Read (leer) 

R = Recite (repetir) 

R = Review (hacer una revision) 
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FIGURA 8.9. Ejemplo de programacion de una unidad didactica 
para desarrollar la capacidad de «tomar apuntes» 


CAPACIDADES: 

DESCRIPCION: 

REQUISITOS 

PREVIOS: 

TECNICAS: 

MATERIALES: 

FASES: 


Tomar apuntes de textos referenciales. 

Sintetizar fragmentos y textos breves de ma- 
nera esquematica, teniendo presentes los si- 
guientes criterios de organization de los 
mismos: 

- enumeration 

- secuencia y cronologia 

- causa y efecto 

- ampliation de un concepto 

- comparacion y contraste. 

Capacidad para subrayar, capacidad para 
determinar las tipologias enumeradas de or¬ 
ganizacion de los textos. 

Apuntes con palabras-clave y resumenes 
breves. 

-Fotocopias de parrafos de las tipolo¬ 
gias propuestas (que no sobrepasen 
las 50-70 palabras) 

- articulos de periodicos 

- pasajes seleccionados de los textos de 
historia, geografia, etc. 

I fase: se repasan las tipologias de los pa¬ 

rrafos propuestos sobre modelos 
distribuidos en clase, 

II fase: redaction de fragmentos con tema 

libre sobre las tipologias propues¬ 
tas (para reforzar el conocimiento 
de su estructura). 
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FIGURA 8.9. (Continuation) 


III fase: division de los pasajes propuestos 

en unidades de lectura y determi¬ 
nation de su tipologia. 

IV fase: el docente da modelos de apuntes 

para cada tipologia. 

V fase: tomar apuntes de fragmentos y 

luego de pasajes cada vez mas lar¬ 
gos, en trabajos que primero se 
haran en grupo y luego de forma 
individual. 

CORRECCIONES Y 
VERIFICACIONES 


- Comparacion entre los compa- 
neros de grupo. 

- Autocorrection de los apuntes 
tornados por cada uno segun un 
modelo dado por el profesor. 

-El docente evaluara el trabajo 
elaborado por cada alumno para 
cada tipo de escrito. 


Mas adelante, este metodo fue modificado y enriquecido 
con muchas adaptaciones en libros de texto y cursos, sobre 
todo en las universidades norteamericanas. Su acercamiento a 
la lectura y al estudio parte de una vision global del texto, y 
se contrapone a un acercamiento analitico al estudio, mas tra¬ 
ditional, que considera necesaria como primera operation 
una lectura analitica del texto, palabra por palabra y frase por 
frase. Diversas investigaciones han confirmado la eficacia de 
los metodos globales; en particular se ha tratado de medir di- 
cha eficacia cuantificando la reduction de los errores en las 
respuestas a cuestionarios sobre el contenido de fragmentos 
leidos. Por ejemplo, se prepararon dos cuestionarios con difi- 
cultades similares. Para resolver el primero, se permitio a los 
alumnos que estudiasen con un metodo elegido por ellos; para 
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resolver el segundo se les impuso la preparation previa de una 
lista de preguntas segun lo indicado en el segundo punto del 
metodo. De esta manera, la cantidad media de errores bajo 
de 15 a 6 (Adams, W. R., 1985). 

En algunas escuelas se ha tratado de desarrollar las capa- 
cidades para estudiar con materiales preparados ad hoc; en 
cambio, en otras, se ha elegido el camino de alcanzar el mis- 
mo objetivo en el ambito de los curriculum de las diferentes 
materias (Tabberer, 1987). Sobre todo durante la decada de 
i960 se invirtieron grandes cantidades de dinero en los 
Estados Unidos para llevar a cabo programas especificos de 
desarrollo de las capacidades para el estudio, separados de los 
curriculos escolares normales, pero a menudo tuvieron re- 
sultados negativos. El fracaso de estos cursos especificos se 
debio sobre todo al hecho de que el esfuerzo de coordinar es¬ 
tos estudios con las lecturas de las otras materias recaia so¬ 
bre los estudiantes y estos, despues de haber aprobado con 
notas brillantes un curso sobre la lectura, no estaban en 
condiciones de aplicar las capacidades adquiridas, sobre todo 
a medida que avanzaban en los estudios y, por lo tanto, a 
medida que necesitaban tener capacidades mas sofisticadas 
para trabajar con information mas abstracta, concentrada y 
compleja. 

En los ultimos decenios, en los Estados Unidos se han dado 
cuenta de la necesidad de ensenar las tecnicas de lectura tam- 
bien en el ambito de las diferentes materias y con el nivel de 
sofisticacion requerido por cada una de ellas. Se han escri- 
to muchos libros de texto que reflejan esta preocupacion 
(Herber, 1978). 

Pero tampoco esta ubicacion de la didactica de la lectura en 
el ambito de las demas materias dio al principio buenos resul- 
tados debido a las dificultades para integrar las materias con 
las tecnicas: en algunos casos trabajaban en el mismo curso 
dos docentes que raramente coordinaban su trabajo; en otros 
casos, eran los mismos docentes los que dividian su curso en 
dos partes diferentes, una dedicada a la metodologia y otra a 
los contenidos especificos del curso, obteniendo de esta mane- 
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ra un exito muy escaso. Ademas, se ha verificado que los pro- 
fesores de las diferentes materias, a menudo se resisten a po- 
ner en tela de juicio su forma de ensenar. 

La conclusion de que se debe ensenar a estudiar dentro del 
ambito del curriculum de cada materia se refleja de algun 
rnodo en la politica seguida en los Estados Unidos durante los 
ultimos anos para contratar profesores: mientras que antes se 
tenia en cuenta sobre todo su curriculum de estudios pedago- 
gicos, ahora se da mas importancia a los titulos y a las expe- 
riencias de investigation en materias especificas, basandose en 
la hipotesis de que asi pueden garantizar una mejor didactica 
de la lectura y del estudio. 
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8 


El aprendizaje y la motivation 
para el estudio 


El estereotipo de buen profesor de la escuela tradicional nos 
muestra a una persona de una gran cultura, capaz de explicar 
bien, de mantener una disciplina ferrea y de evaluar la prepa¬ 
ration de sus discipulos, pero poco dispuesta a interesarse por 
sus problemas personales. En cambio, en la escuela moderna 
(sobre todo en la obligatoria) se considera muy importante 
que el docente preste una particular atencion tambien a las ca- 
racteristicas individuales de los estudiantes, tratando de moti- 
varlos para que estudien y facilitar el aprendizaje. 

No basta con conocer el analisis matematico o la literatura 
para ser un buen docente; es necesario tener en cuenta todos 
los componentes que influyen en los procesos de aprendizaje. 
En este capltulo analizaremos algunos elementos que deben 
tenerse presentes al organizar la didactica: los estilos de 
aprendizaje y las tecnicas que pueden contribuir a motivar al 
alumno para estudiar. En el proximo capltulo analizaremos 
otros aspectos que caracterizan la dinamica de la clase, como, 
por ejemplo, la organizacion de las lecciones, el trabajo de 
grupo y la manera de mantener la disciplina. 

9.1. Estilos de aprendizaje 

No todos aprenden del mismo modo: hay personas que son 
lectores empedernidos de libros y periodicos, personas que 
aprenden sobre todo hablando con los amigos y conocidos, 
personas que no logran concentrarse mas que en un lugar si- 
lencioso y sentadas a su mesa de trabajo y otras que lo hacen 
mejor en un ambiente calido, con musica a todo volumen y 
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echadas en el suelo. La escuela, generalmente, prefiere a los 
alumnos que trabajan en silencio y en su lugar, mientras que 
algunos estudiantes aprenden mejor en contextos ruidosos, 
moviendose y haciendo algo con las manos. 

El aprendizaje esta condicionado por muchas variables in- 
dividuales; diversas investigaciones han demostrado que cada 
uno tiene un estilo individual de aprender y rinde mucho mas 
cuando lo aplica. En el ambito de una clase se encuentran mu- 
chos tipos diferentes, y al docente le resulta generalmente im- 
posible poner en accion una didactica tan articulada que pue- 
da diferenciar las modalidades y tecnicas de aprendizaje de 
cada estudiante. Es obligacion del docente variar las activida- 
des y las modalidades de aprendizaje a fin de poder satisfacer 
en diferentes momentos a todos los alumnos. 

9.1.1. Factores que influyen en el aprendizaje 

A cada uno de los hemisferios cerebrales le corresponden dife¬ 
rentes caracteristicas cognitivas y de la personalidad. Las per¬ 
sonas en las cuales predomina el hemisferio derecho no se sien- 
ten molestas por los sonidos, es mas, estan a gusto en medio de 
todos esos elementos que generalmente se consideran factores 
de distraccion, como los ruidos, las voces de otras personas, la 
comida y el movimiento. Estas personas prefieren en general 
ambientes con escasa iluminacion y aprenden mejor sobre 
todo con personas de su misma edad, en un contexto informal 
y con estimulos tactiles, mas que auditivos 0 visuales; a me- 
nudo son poco constantes y afrontan los problemas de una 
manera global. Las personas en las cuales predomina el he¬ 
misferio izquierdo del cerebro tienen caracteristicas opuestas: 
no les gusta ser molestadas, necesitan un ambiente de trabajo 
bien organizado y formal, y afrontan los problemas de un 
modo analitico. 

Los estudiantes con predominio del hemisferio derecho 0 
izquierdo presentan diferentes necesidades ambientales y or- 
ganizacionales, y tambien diferentes caracteristicas personales 
y motivacionales. Se ha hecho una investigation analizando 
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los grupos-limite de estudiantes, considerando a aquellos que 
sobresalen en la lectura y a los que presentan mayores dificul- 
tades para ella. Esta investigacion ha demostrado que los 
alumnos con buena capacidad para la lectura se dividen por 
partes iguales en individuos en los cuales predomina el hemis- 
ferio derecho o el izquierdo. En cambio, en la casi totalidad de 
los estudiantes con dificultades para la lectura predominaba el 
hemisferio derecho. En efecto, a este tipo de estudiantes les re- 
sulta sumamente dificultoso tener exito en la escuela que im- 
pone a todos las mismas condiciones ambientales (Carbo, 
Dunn y Dunn, 1986). 

El estilo de aprendizaje depende en gran parte de esta sub¬ 
division y puede describirse segun cinco componentes basicos: 
ambiente de estudio, emotividad, sociabilidad, caracteristicas 
fisicas y enfoque analitico o global. 

A. AMBIENTE DE ESTUDIO 

El aprendizaje puede verse obstaculizado o facilitado por el 
ambiente en que se encuentran los estudiantes. En particular, 
la presencia o ausencia de sonidos y ruidos, una iluminacion 
tenue o muy brillante, una temperatura calida 0 fresca y un 
contexto ambiental formal o informal. Los docentes notan 
que algunos alumnos son incapaces de concentrarse en cuan- 
to hay un poco de ruido y que otros rinden mucho mas senta- 
dos en las posiciones mas extranas. 

B. EMOTIVIDAD 

La constancia en el estudio, la motivacion, el sentido de la res- 
ponsabilidad, el ansia por cumplir con sus obligaciones, y el 
deseo de trabajar de forma autonoma son caracteristicas del 
aprendizaje que estan vinculadas a la esfera emotiva de los es¬ 
tudiantes. Por lo general, la constancia se da en alumnos par- 
ticularmente inteligentes, mientras que la motivacion es un as- 
pecto tipico en los alumnos que tienen un buen rendimiento. 
En cambio, el deseo de trabajar de forma autonoma tiende a 
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aumentar con la edad. El ansia tiende a crecer despues de un 
fracaso y a disminuir cuando el estudiante experimenta situa- 
ciones gratificantes, como en el caso de recibir elogios o sacar 
buenas notas. 

C. SOCIABILIDAD 

Algunos estudiantes prefieren trabajar solos, mientras que 
otros logran concentrarse solo al estudiar con otros; algunos 
se encuentran a sus anchas con los adultos que les dirigen y 
organizan su trabajo, mientras que otros solo logran trabajar 
con sus coetaneos. El docente debe organizar las actividades 
de su clase teniendo presentes las exigencias particulares de 
cada uno, eligiendo cuidadosamente actividades grupales, en 
pareja o individuales. 

D. CARACTERISTICAS FfSICAS 

Las personas son diferentes hasta en la manera en que perci- 
ben fisicamente el ambiente; en particular, los cinco sentidos 
no estan desarrollados por igual en todos. Por otra parte, de- 
muestran que llegan al maximo de sus energias en horas di¬ 
ferentes del dia y tienen mayor o menor necesidad de activi¬ 
dades motoras. Algunos estudiantes aprenden sobre todo 
mientras comen caramelos, mastican chicle o mordisquean 
lapiceros, otros tienen siempre algo en la mano y manipulan 
diversos materiales. Para algunos, el aprendizaje no es posi- 
ble sin actividades practicas concretas, como escribir, por 
ejemplo. 

E. ENFOQUE GLOBAL O ANALITICO 

En lo que concierne a la forma de aproximacion a los pro- 
blemas, es posible detectar un enfoque global y otro analiti- 
co. El global lleva primero a una vision de conjunto y solo 
mas tarde a un analisis de los detalles. El enfoque analitico, 
en cambio, hace que se afronten varios problemas por sepa- 
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rado y solo en un segundo momento se reconstruya el cua- 
dro total. 

La mayor parte de los ninos tiene un enfoque global hasta 
los siete-ocho airos. Justo a esta edad se produce una diferen- 
ciacion. El pertenecer a una u otra tipologla no tiene que ver 
en si mismo con la inteligencia ni con la capacidad de apren- 
der, pero corresponde a rasgos de caracter bastante bien deli- 
mitado. Veamos las caracteristicas mas tipicas de los estu- 
diantes con enfoque global y con enfoque analitico (Carbo, 
Dunn y Dunn, 1986). 

El estudiante con enfoque global: 

A. Se concentra y aprende cuando la informacion le es pre- 
sentada globalmente y en un cuadro. 

B. Elabora la informacion de forma subjetiva y segun es- 
quemas. 

C. Usa el contexto para conrprender el significado de pala- 
bras desconocidas. 

D. Reacciona positivamente a estimulos emotivos y le gus- 
ta el humorismo. 

E. Le atraen mas los aspectos fantasticos que los hechos 
concretos. 

F. No le gusta aprender de memoria fechas y nombres. 

G. Esta en condiciones de detectar facilmente las ideas prin- 
cipales de un texto. 

El estudiante con enfoque analitico: 

A. Se concentra y aprende cuando la informacion se le pre- 
senta en pequenas unidades. 

B. Reacciona positivamente cuando se le invita a pensar 16 - 
gicamente. 

C. Resuelve los problemas de manera sistematica. 

D. Se divierte resolviendo crucigramas y todo tipo de rom- 
pecabezas (puzzle). 

E. Es capaz de seguir instrucciones (por ejemplo, las recetas 


177 



de cocina o las instrucciones para montar juguetes me- 
canicos). 

F. Aprende con facilidad nociones tales como fechas y 
nombres. 

G. Encuentra con facilidad los detalles de un texto. 

Un cuidadoso analisis del metodo de aprendizaje de sus 
alumnos permite al docente alternar la forma de afrontar los 
problemas y la organizacion del trabajo en clase, de modo que 
se facilite en momentos diferentes el trabajo de todos los 
alumnos de la clase. La figura 9.1 ilustra un esquema util para 
determinar el estilo individual de aprendizaje. 

Se ha demostrado que el docente tiende a utilizar su propio 
metodo de aprendizaje tambien cuando da clase, premiando a 
los estudiantes que se le asemejan mas (Carbo, Dunn y Dunn, 
1986). Por ejemplo, los profesores que se valen de un enfoque 
global prefieren, por lo general, trabajar de manera informal, 
usando mucho el debate, mientras que aquellos cuyo enfoque 
es analitico eligen casi siempre metodos de estudio estructura- 
dos. Por eso sugerimos tambien a los docentes que analicen su 
propio estilo de aprender, utilizando el perfil de la figura 9.1. 
Ser consciente de su estilo de aprendizaje permite al docente 
evaluar las ventajas y desventajas de su comportamiento en 
clase y ayuda a modificarlo en aquellas situaciones y con 
aquellos alumnos con los cuales resulta nocivo. 

9.1.2. Como aprovechar el estilo de aprendizaje 

Para obtener las mejores situaciones de aprendizaje es necesa- 
rio lograr una buena interaction entre la personalidad de los 
estudiantes, la organizacion de la clase y el metodo de ense- 
nanza. Dentro de los limites de la variedad de las diferentes 
formas de enfocar los problemas, y del respeto a las exigen- 
cias de los companeros, es oportuno tener en cuenta las prefe- 
rencias de los estudiantes: respetar sus caracteristicas indivi- 
duales de aprendizaje hace que aumente su rendimiento y que 
disminuyan los problemas de disciplina. 
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FIGURA 9.1. Determination del estilo de aprendizaje. 


NOMBRE: 

CLASE: 

FECHA: 

I. AMBIENTE 

Sonidos. 

Luces . 

Temperatura. 

Situacion formal o informal. 

II. EMOTIVIDAD 

Motivacion. 

Constancia. 

Responsabilidad. 

Independencia/necesidad de guia. 

Ansiedad . 

III. SOCIABILIDAD 

Trabaja mejor: • Solo 

• Con un companero 

• En un grupo pequeno 

• En actividades con toda la clase 

• Con los adultos 

IV. CARACTERlSTICAS FlSICAS 

Preferencia perceptiva: visual. 

auditiva . 

tactil . 

Comida. 

Movilidad. 

Distribution de las actividades durante la jornada .... 

V. ENFOQUE GLOBAL O ANALlTICO 
Revelan un enfoque global: 

1. Capta las informaciones y resuelve los problemas de 
forma global. 

z. Usa el contexto para comprender. 

3. Se siente atrafdo por aspectos fantasticos. 

4. No le gusta aprender de memoria. 

5. Detecta con facilidad las ideas principales. 
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Revelan un enfoque analitico: 

1. Capta las informaciones en unidades pequenas. 

2. Afronta los problemas separandolos y resolviendolos 
en subproblemas. 

3. Se siente inclinado a seguir las instrucciones. 

4. Le gusta aprender de memoria. 

5. Detecta principalmente los detalles. 


A 1 estudiante que trabaja mejor con musica, se le debe per- 
mitir que realice algunas actividades con los auriculares que 
le permiten escuchar su musica preferida sin molestar a sus 
companeros; al que se siente mejor en un contexto informal 
o tiene necesidad de moverse, hay que darle la posibilidad de 
sentarse en el suelo o de dar un rapido paseito, por ejemplo: 
mandandolo a buscar una tiza; al que se muestra desorientado 
por la falta de una guia hay que darle instrucciones detalla- 
das para cada tipo de actividad; al que solo logra concentrar- 
se trabajando en grupo, hay que ofrecerle a menudo esa opor- 
tunidad. 

Segun (Carbo, Dunn y Dunn, 1986), trabajando con estu- 
diantes analiticos y reflexivos es oportuno utilizar preferente- 
mente el metodo inductivo 0 deductivo (partiendo de muchos 
datos para abstraer principios generales), mientras que los es- 
tudiantes que enfocan globalmente y son impulsivos se ven fa- 
vorecidos por metodos expositivos mas explicitos (es decir, 
partiendo de los principios generales). En lo que concierne a 
la distincion entre el aprendizaje a traves de la deduccion 0 
de la exposicion, ver tambien la section 14.2.2. 

En (Entwistle, 1981) se describen otros dos estudios. El pri- 
mero, con resultados parecidos al citado anteriormente, de- 
muestra que los estudiantes extrovertidos obtienen mejores 
resultados en una situation mas bien libre de aprendizaje a 
traves de la deduccion, mientras que los introvertidos con- 
siguen un mayor exito con materiales y situaciones estructu- 
radas. El segundo afirma que, cuando se estudia en pareja, 
alcanzan los mejores resultados aquellas en las cuales los dos 
estudiantes tienen un grado similar de extroversion pero una 
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motivacion diferente para el estudio, con uno de los dos que 
«empuja» al otro. 

9.2. La motivacion para estudiar 

Cuando un estudiante se entusiasma con las novedades de la 
escuela, trabaja incansablemente y lee con avidez libros sobre 
los temas mas diversos, se dice de el que «tiene deseos de 
aprender», que «ama el saber», que «tiene muchos intereses». 
Estas expresiones describen desde fuera un comportamiento e 
indican, de diferentes modos, ese impulso por aprender que en 
psicologia se llama motivacion. Para rendir bien en el estudio 
no basta con ser inteligente sino que son necesarios una serie 
de impulsos internos utilizados de la mejor manera. Veamos 
de que depende la motivacion y de que manera puede favore- 
cerla el docente (Colpo, 1978). 

Las caracteristicas de la persona que esta motivada son 
energia y claridad de objetivos: una persona asi demuestra 
con su comportamiento que quiere lograr algo, mientras que 
alguien poco motivado se muestra a menudo relajado y pasi- 
vo, y con actitudes confusas y casuales. La motivacion genera 
atencion selectiva; el aprendizaje se produce solo en una si- 
tuacion de election y por medio de la utilization de estrate- 
gias, porque el individuo tiene capacidades limitadas para re¬ 
gistrar, procesar y almacenar las informaciones; una actitud 
dinamica y activa del individuo aumenta notablemente sus ca¬ 
pacidades en todos estos aspectos. 

Todo docente querria que sus alumnos trabajasen siempre por 
el placer de aprender y, en cambio, a menudo le es necesario aso- 
ciar al estudio elementos agradables, gratificantes y deseables 
para inducirlos a obrar segun sus planes. Para un estudiante que 
detesta los problemas de matematicas, puede resultar motivador 
el hecho de tener exito al resolver uno muy facil en publico. 

Hay dos tipos de motivaciones que pueden llevar a que 
uno se empene: las intrinsecas, conectadas con el placer de 
aprender, y las extrmsecas, conectadas con el deseo de evitar 
un castigo o recibir un premio. La figura 9.2 las resume. 
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FIGURA 9.2. Motivaciones para esforzarse en el estudio 


Motivaciones extrinsecas 


Motivaciones intrinsecas 


Buenas notas 
Premios, elogios 
Dinero, regalos 

Complacer a docentes 0 padres 
Deseo de aceptacion social 
Evitar castigos 


Placer de aprender 
Curiosidad espontanea 
Deseo de saber 
Deseo de realizarse 


El mundo de la escuela y los padres inducen a menudo a los 
alumnos a la accion utilizando las motivaciones extrinsecas; 
el docente que amenaza al estudiante con suspenderlo, el pa¬ 
dre que le promete una moto como premio por sus buenas no¬ 
tas tratan de controlar el comportamiento de los muchachos 
mediante componentes completamente externos a los conte- 
nidos del estudio. En efecto, la motivacion intrinseca es la que 
tiene la posibilidad de funcionar con mayor alcance; cuando el 
interes del sujeto se desplaza desde el deber al premio, va desa- 
pareciendo gradualmente su eficiencia en la realization de su 
trabajo. 

Mientras algunos teoricos de la personalidad sostienen que 
no se puede actuar sobre la motivacion despues de la primera 
infancia, cuando ya se ha formado y establecido la personali¬ 
dad, otros psicologos han desarrollado algunas tecnicas para 
acrecentar la motivacion tambien en edades mas avanzadas 
(Smith, F., 1975). En las dos secciones siguientes analizaremos 
dos poderosos instrumentos para motivar a los estudiantes: el 
uso de los elogios y de las criticas, y el uso de la competencia 
y de la cooperation. 

9.2.1. Uso de elogios y criticas 

Elogiar y criticar a los estudiantes produce mejores efectos 
que la falta de reacciones por parte del docente. Investiga- 
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ciones clasicas (Kolesnik, 1978) han demostrado que la falta 
de atencion y de comentarios sobre los trabajos de los alum- 
nos lleva a una neta disminucion del aprendizaje. Tanto los 
elogios como los reproches resultan muy motivadores en un 
primer momento cuando se quiere «sacudir» al estudiante; 
mas adelante, solo los elogios permiten que el rendimiento 
vaya mejorando, mientras que las continuas criticas llevan a 
una disminucion del mismo. Por lo tanto, en una accion de 
largo alcance es mas oportuno utilizar los elogios que las cri¬ 
ticas; el docente debe usar preferentemente juicios positivos, 
pero al mismo tiempo debe corregir los errores cuando estos 
se produzcan y no dejar de observar al alumno. 

En la figura 9.3 veremos algunos consejos practicos que 
pueden contribuir a crear una actitud positiva en los estu- 
diantes y una mejor motivation. 

FIGURA 9.3. Consejos para motivar a los estudiantes 

1. Reaccionar de manera positiva elogiando, demostrando placer 
y sonriendo frente a cada trabajo bien realizado y a cada com- 
portamiento que evidencia el progreso de un alumno con res- 
pecto a sus trabajos anteriores. 

2. Crear una atmosfera serena en la cual no sienta la amenaza de 
castigo. 

3. Hacer que cada uno desarrolle en publico las actividades en las 
que destaca para que se sienta gratificado. 

4. Desarrollar la autoestima de los estudiantes y ayudarlos a ele- 
var sus aspiraciones y a mirar hacia lo alto y a lo lejos, pues 
a menudo carecen de fantasia para aspirar a metas ambi- 
ciosas. 

5. Explicitar los sistemas de juicio que tenga el docente. 

6. Demostrar que uno espera siempre de ellos optimos resulta- 
dos: en efecto, nuestras expectativas sobre el comportamiento 
de los alumnos juegan un papel positivo y les inducen a empe- 
narse al maximo, mientras que expectativas de fracaso hacen 
que se desanimen desde el comienzo. 
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9.2.2. Competencia y colaboracion 


Hacer que los alumnos compitan entre si es una de las mas 
antiguas estrategias de motivation en la historia de la educa¬ 
tion. Diversas investigaciones demuestran que los mejores re- 
sultados escolares se obtienen cuando los estudiantes se en- 
cuentran en una situacion de competencia individual o de 
grupo (por ejemplo, varones contra mujeres), mientras que se 
registran resultados menos brillantes cuando nos encontra- 
mos frente a un contexto no competitive (Kolesnik, 1978). 
Los estudiantes mas jovenes y menos dotados son los que se 
sienten mas motivados por la competencia. Segun algunos in- 
vestigadores, la competitividad tiene buenos efectos hasta so- 
bre la creatividad: ninos en situaciones muy competitivas son 
mucho mas capaces de encontrar una cantidad de soluciones 
originales a un problema (por ejemplo, como divertirse con 
un juguete) que un grupo de testigo en situaciones no compe¬ 
titivas. Por ejemplo, buena parte de la pedagogia de los jesui- 
tas se basa en los incentivos creados por situaciones competi¬ 
tivas. 

Pero frente a los exitos en el aprendizaje debidos a la com¬ 
petencia, los psicologos se muestran perplejos con respecto a 
sus efectos secundarios, en particular sobre el desarrollo de la 
personalidad y sobre el mismo proceso de aprendizaje. Los in- 
dividuos que tienden a ser gratificados por su exito personal 
desarrollan poca capacidad para cooperar, mientras que aque- 
llos que fracasan a menudo se sienten frustrados, desarrollan 
escasa autoestima y, a veces, un sentido de culpa. En muchos 
se crea una situacion de ansiedad e inseguridad que hace dis- 
minuir el rendimiento. 

Diversas investigaciones han puesto en evidencia el valor de 
la cooperation, que incide de forma positiva sobre el desarro¬ 
llo de la personalidad sin perjudicar al aprendizaje. La com¬ 
petencia puede servir como estimulo si esta «equilibrada», es 
decir, si no presenta efectos secundarios negativos. Veanse al 
respecto los consejos de la figura 9.4. 
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FIGURA 9.4. Consejos para desarrollar una competencia 
«equilibrada» 

1. Asegurarse de que todos, por turno, tengan buenas posibilida- 
des de sentirse gratificados. 

2. Crear, para la competencia, un clima que no sobreestime la im- 
portancia de ganar. 

3. Evaluar a los estudiantes a traves de actividades que no sean 
directamente competitivas, como investigaciones e informes, 
en los cuales cada estudiante pueda evidenciar sus capacidades 
sin medirse de manera directa con los demas. 

4. No hacer publicas las notas de los estudiantes: a nadie le gus- 
ta verse colocado entre los ultimos. 

5. Dar a todos la posibilidad de experimentar el placer del exito, 
variando las actividades que se evaluan y tratando de encon- 
trar para cada uno una actividad en la que pueda sobresalir; 
un estudiante puede hacerlo en aritmetica, otro en la forma 
con que lleva un diario, un tercero en su disponibilidad para 
ayudar a los companeros. 

6. Estimular la cooperation mas alia de la competencia y premiar 
a aquellos estudiantes que cooperen mas con sus companeros. 

7. Alentarlos para autocompetir, confrontando sus resultados ac¬ 
tuates con los del pasado. 
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IO 


Como se dicta clase 


El docente es el organizador y el director de los trabajos de los 
estudiantes. Su exito en la clase depende de muchos factores, 
entre los cuales estan el conocimiento del estilo de aprendizaje 
de sus alumnos y de las tecnicas necesarias para motivarlos, 
que analizamos en el capitulo anterior. Otros factores impor- 
tantes, que seran tratados en este capitulo, se refieren a la ca- 
pacidad de dictar clase ex cathedra, de aprovechar el trabajo 
en equipo y de mantener la disciplina. 

Antes de entrar en materia, analicemos los diversos posibles 
estilos de ensenar describiendo algunos estereotipos de docen¬ 
te y algunas clases-tipo. Los objetivos de este capitulo son 
dos: por un lado, proponer a cada docente modelos en los que 
pueda reconocerse y reconocer a la clase en la que trabaja; por 
otro, plantear problemas concretos que todo docente afronta 
en clase y proponer algunas soluciones dictadas por el sentido 
comun. 

IO.I. Estilos de ensenanza 

Algunas investigaciones indicaron determinados tipos de 
comportamiento de los docentes y trataron de relacionarlos 
con las diferentes actitudes y personalidades de los alumnos 
(Entwistle, 1981). Por ejemplo, una de las caracteristicas ana- 
lizadas es el grado de dominio del docente en la conduction 
de las actividades escolares. Siguiendo este parametro, los do¬ 
centes pueden ser clasificados en una escala que va desde 
el completo control de las actividades de la clase, hasta la si¬ 
tuation en la que se deja una gran libertad de iniciativa a los 
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alumnos, con poco control sobre los mismos. En un extremo 
se encuentra el docente que, a menudo, es definido como tra- 
dicional, en el otro, aquel que, en cambio, es definido como 
abierto y moderno. 

El estilo de ensenanza depende de la personalidad del do¬ 
cente. Generalmente, este consigue imponer su personalidad 
y, por lo tanto, determina tambien un «estilo» en la conduc¬ 
tion de la clase. Como podemos imaginar, las variables en jue- 
go son muchas y, por lo tanto, no es facil determinar estereo- 
tipos en los cuales se puedan reconocer todos los docentes; sin 
embargo, se han delimitado tres «perfiles» de docentes que 
describen en gran medida actitudes y estilos bien diferencia- 
dos en la conduction de una clase (Tuska y Jenks, 1974). Los 
tres perfiles se denominan respectivamente: docente-compane- 
ro, docente-experimentador y docente-guia, y los esquemati- 
zamos asi: 

A. DOCENTE-COMPANERO 

1. Estimula a los alumnos, es afectuoso y cumple funciones 
maternales 0 fraternales con sus alumnos. 

2. Es entusiasta y tiene mucha energia. 

3. Esta mas predispuesto a comprender que a reprender. 

4. A veces, su preparation es limitada, pero atrae por su ca- 
risma porque divierte en clase como un actor sobre el esce- 
nario. 

5. Pone el acento sobre la diversion y el placer y crea una es- 
cuela en la que se juega mucho. 

6. Pocas veces alienta a los alumnos para que tengan autodis- 
ciplina. 

7. Resulta ideal para estudiantes inseguros, deprimidos y que 
cuentan con poca comprension dentro del grupo familiar: a 
todos ellos les da seguridad. 

8. Resulta nocivo para los alumnos sobreprotegidos y dema- 
siado mimados por la familia, que tienen mas necesidad de 
que se les ayude a autocontrolarse que de recibir aproba- 
cion. 
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B. DOCENTE-EXPERIMENTAD OR 


1. Ensena a estudiar, a investigar, a experimentar y a actuar, 
sobre todo con el ejemplo. 

2. Fascina a los estudiantes, que se identifican con el. 

3. Su clase esta llena de color, fotos, dibujos; a menudo lleva a 
sus alumnos de excursion para visitar lugares, exposiciones 
y museos. 

4. Generalmente tiene grandes dotes intelectuales, puede ser 
un estudioso que hace participes de sus lecturas a sus alum¬ 
nos 0 un experimentador que crea pequenos laboratories 
en clase. 

5. Presenta ricos contenidos de estudio y crea en sus alumnos 
una buena relation con el aprendizaje. 

6. Los anima para que sean ambiciosos, pero no estimula ne- 
cesariamente el empeno y la disciplina. 

7. Es ideal para los estudiantes equilibrados y que ya poseen 
autodisciplina. 

8. A veces puede resultar nocivo para los estudiantes sin senti- 
do critico, que se convierten en sombras e imitan hasta sus 
defectos. 

C. DOCENTE-GUIA 

1. Da seguridad, pero tiende a tener un comportamiento frio 
y rigido con sus discipulos. 

2. A 1 ser sistematico, ensena un buen metodo de trabajo insis- 
tiendo en el autocontrol. 

3. Su clase aparece muy seria y ordenada, bien preparada por 
lo general en el piano de los conceptos. 

4. Su trabajo esta bien organizado y los horarios reglamentan 
toda su jornada. 

5. Puede ser un profesional capaz, pero tambien un conductor 
inseguro. 

6. Impone la disciplina e inculca la autodisciplina. 

7. Es ideal para estudiantes debiles e inseguros, para los cua- 
les representa una direction; y para los desordenados, dis- 
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traidos y confusos a los que va llevando hacia la organiza¬ 
tion y lo sistematico en sus tareas. 

8. Suscita sentimientos de rebelion, frustracion y rabia en los 
estudiantes mas maduros y autonomos. 

Ningun tipo de docente es mejor que otro pero (como lo ilus- 
tran los puntos 7 y 8 de los perfiles) cada uno de ellos favorece 
y ayuda a un tipo de estudiante y perjudica a otro. Son pocos 
los docentes que pueden encasillarse rigidamente en una tipolo- 
gia. En efecto, los mejores maestros reunen aspectos de todas las 
tipologias y modifican su comportamiento de acuerdo al grupo 
de alumnos y, a veces, con cada uno de ellos en particular. 

Analicemos ahora los posibles tipos de situaciones de clase 
que, como ya hemos dicho, dependen en buena medida de la 
actitud del docente; pero esta correspondencia no es perfecta. 
Por ejemplo: el mismo docente puede adoptar el modelo del 
maestro-companero con un grupo de alumnos con los que tie- 
ne una buena relation y preferir la actitud de maestro-guia en 
un ambiente de alumnos dificiles, donde los mayores proble- 
mas se presentan en el aspecto disciplinario. 

10.2. Tipos de clases 

Se han concretado varios tipos de clases, que se caracterizan por 
un diferente grado de control por parte del docente y por una 
mayor o menor presencia de actividades tradicionales (Ent- 
wistle, 1981). Esta tipologia parte de clases «informales», en las 
cuales el docente da una gran autonomia a los alumnos y favo¬ 
rece un aprendizaje activo e interdisciplinario mediante el uso de 
materiales, situaciones y actividades variadas. En el extremo 
opuesto se hallan las clases «formales», en las que el docente de¬ 
cide todas las tareas a realizar y estructura el aprendizaje alter- 
nando explicaciones y estudios sobre libros de texto. Veamos 
una description de cada uno de los cinco prototipos de clase: 

1. Clase permisiva y poco controlada en la cual los estudian¬ 
tes gozan de gran autonomia. Esta es la clase tipica de un 
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docente-companero o bien de un docente-guia que haya 
perdido el control de la situation. En este caso, la ausencia 
total de reglas hace que el trabajo sea muy dificil, cosa que 
frustra las ambiciones del docente y de algunos de los estu- 
diantes con mas ganas de trabajar. 

2. Clase en la que reinan una atmosfera calida y relaciones 
amigables, en la cual se presta atencion sobre todo a la ex- 
presividad y creatividad de los alumnos, mientras que no se 
tienen demasiado en cuenta las actividades tradicionales; el 
docente ejerce un control moderado y permite que sus 
alumnos gocen de una discreta autonomia. Esta es la clase 
tlpica de un docente-experimentador. 

3. Clase con una buena relacion personal entre el docente y cada 
uno de sus alumnos, donde se desarrollan sobre todo activi¬ 
dades tradicionales. Esta buena relacion es posible tanto con 
un docente-companero que tenga autoridad suficiente como 
con un docente-guia que goce de la estima de sus discipulos. 

4. Clase con estudiantes autonomos en el ambito de una or¬ 
ganization controlada, disciplinada, en un clima distendi- 
do, a veces un poco impersonal. Este tipo de clase se adap- 
ta a un docente-guia que haya logrado establecer en su 
clase una buena relacion con sus alumnos. 

5. Clase con muchas reglas, a veces arbitrarias, donde solo en 
contadas ocasiones el docente pierde el control de la situa¬ 
cion. A veces, los estudiantes reaccionan con una actitud 
hostil cuando sienten el peso de la disciplina impuesta por 
el docente. Esta es la tipica clase de un docente-guia capaz 
de imponerse, pero que tambien desea mantener al maximo 
la distancia entre el y sus alumnos. 

En el debate sobre los tipos de clases, se usan a menudo ca- 
ricaturas para denigrar las dos tipologias extremas. Se dice, por 
ejemplo, que «los metodos informales solo sirven para crear 
el caos», 0 bien que «los metodos formales tienen como resul- 
tado personas sin iniciativa personal ni inventiva, sombras del 
docente». Sin embargo, la realidad es mucho mas compleja; 
esta lista presenta tipologias mas articuladas, y tampoco los ca- 
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sos extremos corresponden a las dos caricaturas, puesto que 
tambien en ellos pueden encontrarse elementos positivos. 

10.3. Formas de dictar clase 

Gran parte del trabajo del docente de ensenanza media y de la 
universidad se desarrolla en clase por medio de lecciones ex 
cathedra. Sin embargo, ademas de las lecciones tradicionales 
es posible organizar otras actividades de distinto tipo: proyec- 
tos, debates, trabajos de dos en dos o en grupo, hacer que los 
alumnos participen en la elaboracion de parte del programa o 
en investigaciones especificas. Durante las horas de que dis¬ 
pone para su materia, el docente puede alterar estas activida¬ 
des diversas para mantener la atencion de sus alumnos. 

10.3.1. La leccion «ex cathedra» 

La eficacia de una leccion depende de la eleccion del tema, 
pero tambien de la habilidad del docente para presentarlo de 
una manera interesante y agradable. 

Es dificil evaluar la eficacia de una exposition en clase. Se tra- 
ta de medir, como variable de algun modo objetiva, la cantidad 
ycalidad del aprendizaje realizado por los estudiantes, obtenido 
no solo como resultado de la leccion misma sino tambien de la 
reelaboracion de los materiales realizada en etapas posteriores. 
Sin embargo, esta variable es solo aparentemente objetiva por- 
que, en realidad, el aprendizaje depende en gran parte de las ca- 
racteristicas de los estudiantes. Cuando estos son buenos, capa- 
ces de tomar apuntes con rapidez y de captar enseguida el 
sentido de las palabras del profesor, estimulan la realization de 
lecciones brillantes y ricas en contenidos. Esas mismas lecciones 
impartidas a estudiantes mas lentos e incapaces de tomar apun¬ 
tes son poco fructiferas. Por eso, la calidad de una leccion no es 
un dato absoluto sino que debe relacionarse con las capacidades 
y expectativas objetivas de los estudiantes a los que esta dirigida. 

Desde un determinado punto de vista, la eficacia de un do¬ 
cente se puede evaluar teniendo en cuenta dos componentes: 
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1. La capacidad de elaborar lecciones brillantes y ricas en con- 
tenido frente a un grupo de alumnos ideal. 

2. La capacidad de transformar su leccion de acuerdo a las ca- 
racteristicas reales de sus alumnos, con todas las correccio- 
nes necesarias para lograr un maximo de aprovechamiento 
en condiciones no ideales. 

Ambas componentes son indispensables y, en particular, es 
necesario que ningun docente renuncie jamas a la primera de 
ellas, aun cuando los grupos de alumnos sean poco brillantes 
y el adaptarse a ellos le lleve necesariamente a bajar el nivel de 
la ensenanza. Dictar una buena leccion es parte irrenunciable 
de su profesionalidad. 

Para hacer eficaz su leccion y adaptarla a las caracteristicas 
de su clase, el docente puede operar sobre estas variables: 

1. La velocidad de exposicion; concretamente, el uso adecua- 
do de las pausas en las partes mas criticas permite a los es- 
tudiantes tomar apuntes. 

2. El uso de la repetition en las exposiciones. Ya hemos visto 
en los consejos para aquellos que hablan en publico (capi- 
tulo 7) que la exposicion oral puede ser redundante, mien- 
tras que en la escrita las repeticiones son, por lo general, 
inoportunas. Repetir varias veces el mismo concepto es una 
de las tecnicas mas eficaces para adaptar la exposicion a las 
caracteristicas de la clase. 

3. El uso de multiples ejemplos ya que, en general, es muy po- 
sitivo usar ejemplos durante las lecciones para relacionar la 
teoria con experiencias concretas. 

4. El cambio en los tonos de voz: una exposicion vivaz guia la 
atencion de los estudiantes que pueden asi concentrarse so¬ 
bre los puntos mas importantes; en cambio, una exposicion 
sin matices y monotona lleva a la distraction. 

5. El cuidado en poner de relieve analogias, ya sea conectando 
los conceptos nuevos con otros ya familiares, ya sea enfati- 
zando similitudes y diferencias entre los conceptos nuevos 
que se presentan. Las analogias facilitan enormemente el pro- 
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ceso de comprension y aprendizaje, y estimula al estudiante 
para que razone sobre los temas tratados durante la leccion. 

6. El uso de preguntas extemporaneas dirigidas a los alumnos. 
Con ellas se mantiene despierta la atencion de los estudian- 
tes; el simple hecho de saber que el docente puede hacer 
preguntas en cualquier momento de la leccion mantiene 
alerta la atencion, especialmente en los estudiantes mas 
competitivos y deseosos de hacer un buen papel. Segun el 
tipo de clima que reine en la clase, sera posible dirigir la 
pregunta en general, o a individuos determinados. 

7. El uso de la pizarra sobre la cual el docente escribe las prin- 
cipales palabras-clave o simplemente los items de su expo- 
sicion. En las materias humanisticas, el uso de la pizarra no 
siempre es indispensable, aun cuando puede facilitar mu- 
cho la tarea del estudiante; en las materias cientificas, la pi¬ 
zarra sirve para escribir las definiciones, los pasajes logicos, 
los ejemplos y los ejercicios, y es el principal medio de co- 
municacion entre estudiantes y docentes. En todo caso, es 
importante que al escribir sobre la pizarra el profesor lo 
haga de manera clara, ordenada y legible para todos, aun 
para los que esten sentados en las ultimas filas. 

8. El uso de recursos visuales 0 audiovisuales (carteles, transpa- 
rencias, diapositivas, filminas). Estos medios de apoyo man- 
tienen despierta la atencion y tienen una gran inmediatez. 
Tambien pueden servir para interrumpir una exposition muy 
larga, introduciendo un elemento de diversion en la misma. 

Otro elemento con el que debe contar el docente al preparar 
sus lecciones es la llamada «curva de atencion». Por lo general, a 
pesar de que existen excepciones, la atencion de los estudiantes 
decae con el transcurso del tiempo. Algunos estudios fijan entre 
35 y 45 minutos el tiempo maximo de concentration que puede 
mantener un estudiante de instituto; este tiempo tiende a dismi- 
nuir en los estudiantes de ensenanza obligatoria y a aumentar, 
pero no mucho, en los universitarios. Una vez superado este li- 
mite, la atencion decae y con ella la calidad del aprendizaje. 

El hecho de que un docente sea capaz de dictar clase duran- 
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te largo tiempo no debe sorprender: en efecto, el profesor tie- 
ne muchas motivaciones para mantener despierta su propia 
atencion: el interes por su materia, el estres que provoca el dic- 
tado de la leccion y la satisfaction de hablar frente a la clase. 
Pero el docente debe comprender que estas motivaciones solo 
son suyas y muy rara vez las comparten los estudiantes. Por 
eso es importante que respete la curva de atencion de la mane- 
ra mas obvia: haciendo una pausa cada 35-45 minutos. Por lo 
general, estos descansos ya estan contemplados dentro del ho- 
rario escolar, donde las horas de clase duran en realidad cin- 
cuenta minutos y a veces estan separadas por breves interrup- 
ciones. En el caso que se trate de clases especialmente largas, es 
oportuno introducir descansos que pueden ser ocupados de di- 
ferentes maneras (por ejemplo, con sesiones de preguntas y 
respuestas, o con ejercicios escritos, o bien de la forma mas 
simple: dejando en libertad a los estudiantes). 

La calidad de la ensenanza depende de la relacion que exis- 
ta entre docente y alumno. Una relacion formal y autoritaria 
puede generar ansiedad, miedo a equivocarse y, por lo tanto, 
reducir al minimo la interaction entre docente y alumno. En 
este caso, el docente corre el riesgo de dictar varias clases se- 
guidas, aparentemente bien aceptadas, en el silencio general de 
sus alumnos, y darse cuenta solo al realizar la evaluation de 
que lo ensenado no fue interiorizado por los mismos. Por el 
contrario, una relacion demasiado informal puede hacer que 
el docente se vea imposibilitado de desarrollar la clase segun 
sus planes pues se ven contrariados por las continuas inte- 
rrupciones, comentarios y preguntas de los estudiantes, a me- 
nudo completamente fuera de lugar. 

10.3.2. Los trabajos en clase 

En la escuela de ensenanza obligatoria, el docente se ve obliga- 
do a limitar el numero y la extension de sus clases ex cathedra 
por el escaso tiempo durante el cual sus alumnos pueden man¬ 
tener la atencion y la concentration, y, por lo tanto, debe uti- 
lizar otros tipos de actividades. Por otra parte, dichas activi- 
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dades se pueden aprovechar para diversificar la ensenanza 
tambien en el institute) y en la universidad. A menudo, los do- 
centes preparan cuidadosamente clases bien organizadas y ol- 
vidan otras formas de trabajo que tambien pueden dar buenos 
resultados. 

En el capltulo anterior vimos que cada estudiante aprende de 
manera diferente; por eso, al organizar las actividades de clase 
es necesario tener en cuenta tambien a aquellos estudiantes que 
no son sensibles a los estlmulos de una clase tradicional, ni se 
sienten motivados por el trabajo solitario de tomar apuntes o el 
estudio que viene despues de una clase de este tipo. 

En esta section veremos algunos tipos de trabajo en clase 
que pueden acompanar a esas lecciones. 

A. LECTURA DIRIGIDA 

La lectura dirigida es una forma de estudio autonomo en la 
cual el maestro asigna al alumno una lectura sin antes haber ex- 
plicado ex cathedra su contenido. La lectura es dirigida por 
una serie de actividades de apoyo, por ejemplo: se puede asig- 
nar una lista de palabras-clave, siendo el objetivo a alcanzar su 
comprension y definition exactas; o bien dar un conjunto de 
preguntas a las cuales el estudiante debera responder una vez 
que haya terminado la lectura. La election de las palabras-cla¬ 
ve o de las preguntas debe hacerse de manera que dirijan la 
atencion hacia los aspectos mas importantes del texto. En cla¬ 
se, durante la lectura dirigida se pueden desarrollar competi- 
ciones entre los estudiantes en cuanto al tiempo que emplean 
en terminar el trabajo. Tambien se puede usar la lectura dirigi¬ 
da como tarea para desarrollar en casa. 

B. LECCION DEL ESTUDIANTE 

Los estudiantes pueden tomar, por turno, el lugar del profesor 
y preparar solos o de dos en dos la explication de un tema con- 
templado en el programa, o la presentation de los resultados de 
una investigation que han llevado a cabo. Esta tecnica, que se 
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utiliza a menudo en los seminarios de la universidad, ofrece el 
estimulo de «competir» con el profesor y la oportunidad de te- 
ner que ocuparse, ademas de aprender los contenidos, de todos 
los otros aspectos de la exposicion oral. 

Tanto el estudiante como el profesor deben preparar los 
Items, lograr respetar los tiempos marcados por el docente, 
usar la pizarra (por ejemplo, para anotar las palabras nuevas) 
e intercalar preguntas a los companeros en su exposicion para 
verificar su comprension. 

La clase sobre temas e investigaciones desarrolladas de for¬ 
ma individual o en equipo resulta estimulante, en especial 
para los companeros de clases paralelas o mas pequenos. Los 
alumnos de ensenanza obligatoria pueden entrenarse para 
presentar este tipo de clases, repitiendo primero la exposicion 
frente a sus companeros, ayudandose con un magnetofono o 
una camara de video para controlar los resultados. Dictar una 
clase frente a alumnos de otra clase puede estimular y divertir, 
como si se tratase de una actuation en teatro. 

C. ENSENANZA MUTUA (TUTORING) 

Siempre es posible detectar en una clase un determinado nu- 
mero de buenos estudiantes que se hallen disponibles para 
ayudar a sus companeros. Esos estudiantes pueden colaborar 
con el docente en un trabajo cotidiano para ayudar y recu- 
perar a los companeros con dificultades, desarrollando asi 
una tarea de tutoring (ayuda). Esta ayuda no solo es util para 
los alumnos con dificultades sino tambien para los «tutores». 
Como es sabido, nunca se entiende tan bien un tema como 
cuando hay que ensenarlo: la necesidad de explicar a los com¬ 
paneros obliga al que lo hace a aclarar sus propias ideas y a 
expresarse con claridad. Por este motivo, la ensenanza mutua 
puede ser impartida, turnandose, incluso entre dos estudiantes 
que tengan un rendimiento similar. En algunas ocasiones, to- 
dos los alumnos de la clase, por turno, pueden cumplir con el 
papel de «tutor», porque la capacidad de aprender varia en 
los estudiantes segun la materia de que se trate. 
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D. EL DEBATE 


El debate es una forma muy valida de ayudar a los estudian- 
tes a aclarar sus opiniones sobre un tema de estudio o un pro- 
blema de actualidad. Se puede organizar de diferentes mane- 
ras. Veamos ahora el debate libre y el dirigido. 

El brainstorming (que significa literalmente «torbellino de 
ideas») o debate libre es una tecnica de discusion para generar 
nuevas ideas, nacida en el ambito empresarial. Esta tecnica 
consiste en que cada participante trate de resolver el problema 
en cuestion, exponiendo en voz alta todas las observaciones e 
ideas que se le ocurran sin que tenga que respetar, necesaria- 
mente, un orden logico. Cada participante interviene con toda 
libertad, presentando ideas nuevas o desarrollando, mejoran- 
do o criticando propuestas anteriores, pero siempre respetado 
al maximo por los demas. Este tipo de debate se basa en la su- 
posicion de que las personas se muestran mas creativas cuan- 
do gozan de la maxima libertad de expresion y no temen el 
juicio de quienes las escuchan. 

El brainstorming es util como primera fase del trabajo 
cuando se introducen temas nuevos en la clase. En este caso, 
el docente debe dar a todos la oportunidad de expresar sus 
ideas, impidiendo que haya agresiones entre los alumnos y su- 
giriendo a veces temas para ser debatidos. Para no influir de- 
masiado en el trabajo de sus alumnos no es necesario que sea 
el quien al final del debate saque las conclusiones finales. 

El debate dirigido es una forma de discusion que necesita 
de un moderador para guiar a las personas que participan. 
Esta tarea puede ser llevada a cabo por el docente o por un 
alumno. Un buen moderador debe: 

1. Iniciar el debate aclarando bien el tema, especificando sus 
objetivos e indicando algunas fases por las que debera pa- 
sar la discusion. 

2. Dirigir el debate, indicando la duration maxima de cada 
intervention y controlando que la misma sea respetada, es- 
tableciendo los criterios para que se vayan alternando los 



interlocutores y teniendo en cuenta a quienes piden la pala- 
bra. El moderador debe, ademas, sintetizar lo que se dice, 
llevando el debate a los puntos sobre los que se decidio dis- 
cutir al principio del mismo, o modificandolos en base a 
exigencias que se hayan presentado a posteriori. En el caso 
de que el debate llegue a un punto muerto, puede dar indi- 
caciones sobre el modo de proseguirlo. 

3. Crear un clima propicio, limando asperezas y alentando a 
los tlmidos para que el grupo este unido y todos colaboren. 

4. Ayudar a tomar dedsiones, conduciendo los procesos de 
decision hacia los objetivos prefijados y coordinando even- 
tuales votaciones. 

5. Elaborar una sinopsis final: al finalizar el debate debe rea- 
lizar una slntesis de las ideas que hayan surgido en el y de 
las decisiones tomadas. 

E. REALIZACI ON DE UN PROYECTO 

Una buena manera de estimular y motivar el trabajo de los 
estudiantes consiste en hacerlos partlcipes de un proyecto, 
es decir de la realizacion de un conjunto de actividades que tien- 
den a lograr un unico objetivo final. Estas actividades incluyen 
la busqueda y recopilacion de informacion, su organization y 
sistematizacion, la redaction de un texto que describa el pro¬ 
yecto desarrollado y otros trabajos de muy variada naturaleza, 
por ejemplo: la realizacion de maquetas, tablas 0 graficos. 

El punto de partida para un proyecto puede provenir, por 
ejemplo, de los concursos que todos los anos promueven las 
asociaciones culturales, los movimientos de opinion y los en- 
tes publicos en las escuelas. Los temas propuestos son muy di- 
ferentes: desde la ecologia hasta la formation civica, desde la 
fotografia de la naturaleza hasta la historia del centro histori- 
co de la ciudad. La utilization de una actividad no programa- 
da, como el concurso, es util, no tanto porque estimula la com- 
petencia sino, sobre todo, porque brinda la ocasion de realizar 
trabajos interdisciplinarios que comprometen a varios docen- 
tes y a todo el alumnado. 
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As! es posible encontrar espacio para las capacidades e in- 
tereses de cada uno dentro del ambito del tema y en el objeti- 
vo del proyecto comun. He aqui algunos ejemplos de trabajos 
que pueden desarrollarse: dibujos, poeslas, canciones, relatos, 
carteles, fotograflas, historietas, videofilms, entrevistas, inves- 
tigaciones en la biblioteca. Generalmente, un proyecto culmi- 
na con la realization de objetos concretos como libros, car- 
teles y filmaciones. Los estudiantes se sienten enormemente 
gratificados por los productos finales, aun cuando su partici¬ 
pation haya sido minima, y todo esto mejora su relation con 
la escuela y su interes por el estudio. 

Un ejemplo de proyecto muy facil de realizar es la elabora¬ 
tion de un libro de texto. El trabajo comienza con un cuida- 
doso analisis de los libros de texto editados que existen en 
el mercado, que se utilizaran como modelos; luego se subdi- 
viden las diversas tareas a realizar entre los alumnos, que tra- 
bajaran en equipo, y el docente, que estara a disposition de 
quienes lo necesiten. Por ejemplo, es posible elaborar una 
pequena antologia con los alumnos. En primer lugar, traba- 
jando en la biblioteca, estos elegiran los fragmentos que de- 
seen hacer figurar. Luego agregaran a estos otros textos pre¬ 
parados por ellos: una introduction, un resumen, un juicio 
critico, notas de explication e interpretation de las palabras y 
oraciones dificiles. Tambien es posible elaborar cuadernillos 
de ejercicios sobre lengua y gramatica; en este caso se puede 
proceder a hacer una lista y a clasificar todos los errores en- 
contrados por el docente en los escritos de los alumnos. A con¬ 
tinuation, estos inventan ejercicios teniendo en cuenta los pro- 
blemas detectados. 

F. TRATADO DE EQUIPO 

Las diversas actividades de estudio y la preparacion de los ma- 
teriales necesarios para un proyecto pueden ser afrontados en 
grupo. En este caso, el docente divide a la clase en nucleos mas 
o menos numerosos (generalmente, un equipo de estudio esta 
formado por 3-4 estudiantes). Cada grupo se reune alrededor 
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de una mesa y trabaja de forma autonoma; durante el trabajo 
se va perfilando la funcion que cumplira cada uno de los parti- 
cipantes y, en particular, tiende a emerger un leader que coor- 
dinara las actividades. Es posible que se cree un clima de coo¬ 
peration o bien de profunda competencia entre dos o mas 
miembros del grupo. 

Los equipos pueden formarse espontaneamente, basandose 
en amistad o simpatias, o bien ser formados por el docente. Su 
control puede favorecer la formation de grupos «equilibra- 
dos», poniendo al menos un «buen» alumno por grupo (para 
que estimule a sus companeros) y evitando que los alumnos 
dificiles se unan en un solo equipo. Luego, el docente debe or- 
ganizar el trabajo: en un primer momento, frente a toda la 
clase describe las caracteristicas generales del trabajo a reali- 
zar, de manera que cada equipo tenga bien claro cual sera su 
funcion. Las indicaciones deben ser suficientemente exactas y 
detalladas para evitar que, debido a la incertidumbre sobre lo 
que debe hacer cada uno, se produzca una situation de descon- 
cierto inicial. En cuanto se ha comenzado a trabajar, el docen¬ 
te pasa por los diferentes grupos respondiendo a las preguntas 
y asegurandose de que cada grupo este en condiciones de fun- 
cionar. 

El principal aspecto positivo del trabajo en equipo es que 
estimula hasta a los estudiantes mas timidos y torpes; cada 
participante tiene muchas mas ocasiones de hablar en el am- 
bito de un pequeno grupo que frente a toda la clase y por lo 
tanto desaparecen muchas causas de ansiedad y de bloqueo. 
Ademas, sucede a menudo que en un grupo pequeno los es¬ 
tudiantes mas perezosos no logren pasar desapercibidos y 
sus mismos companeros los estimulen para que trabajen. 
Un aspecto negativo del trabajo en equipo es el gran albo- 
roto que se crea inevitablemente en la clase. En general, el rui- 
do no molesta a los estudiantes, que estan acostumbrados a 
jugar en contextos similares, pero puede molestar a las clases 
vecinas. 
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10.4- La disciplina 


El mal comportamiento de algunos alumnos puede hacer que el 
trabajo en clase resulte imposible. Los factores que causan una 
conducta indeseable pueden hallarse fuera del ambito escolar y 
depender de situaciones familiares y sociales anomalas sobre las 
cuales el docente puede ejercer poca o ninguna influencia (tales 
como por ejemplo la falta de armonia en el ambiente familiar, la 
falta de interes o la sobreproteccion de los padres, los problemas 
sociales debidos a la carencia de servicios y diversiones en el ba¬ 
rrio y la presencia de modelos violentos en el cine y la television). 
En cambio, hay otros factores que provocan el mal comporta¬ 
miento, que aparecen relacionados con el mundo de la escuela y 
se deben a los mecanismos de interaction entre los alumnos y el 
docente. Estos son los factores susceptibles de ser modificados. 

Los problemas de comportamiento se pueden prevenir toman- 
do una actitud de disponibilidad pero realista al mismo tiem- 
po, haciendo que los alumnos tengan confianza con el maes¬ 
tro pero sin que este pierda el control de la situacion, y sin que 
se muestre inutilmente permisivo. Es particularmente impor- 
tante el periodo inicial del ano lectivo y las primeras apariciones 
en una nueva clase. Es oportuno esperar lo mas posible antes de 
hacer criticas o aplicar castigos para que no se arruine el «cli- 
ma» de la clase y evitar que surja la hostilidad; por otra parte, 
es necesario no perder el control de la situacion. 

Uno de los errores mas comunes de los docentes que co- 
mienzan su carrera es el de tratar de eliminar por completo 
toda manifestation de indisciplina. Puede suceder que de ese 
modo se refuercen involuntariamente (en vez de hacerlos desa- 
parecer) los malos comportamientos. Un continuo reproche al 
alumno que habla sin descanso o hace bromas a los compane- 
ros puede llevar a dicho alumno a insistir en su comportamien¬ 
to, porque asi sigue siendo el centro de atencion y eso lo grati- 
fica. Los comportamientos incorrectos, pero que no interfieran 
en el desarrollo del trabajo en clase y que no sean nocivos para 
los companeros, deben ser preferiblemente ignorados. Es sabido 
que cuando se pide a los ninos pequenos que no digan una pala- 
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bra determinada, tienden a decirla aun con mayor frecuencia 
despues de haber sido reprendidos (Colpo, 1978). 

Es oportuno que al principio del ano escolar el docente es- 
tablezca algunas reglas expllcitas sobre el comportamiento en 
clase, eligiendo un pequeno numero de ellas y justificandolas. 
Es posible comprometer a los estudiantes haciendoles interve¬ 
ne en la definition de esas reglas, obteniendo as! con mas fa- 
cilidad el consenso de la clase. Es necesario que el docente 
conquiste la confianza de los estudiantes con un comporta¬ 
miento coherente con esas reglas que se quieren imponer: si 
los alumnos no pueden fumar o masticar chicle en clase, es ne¬ 
cesario que tambien el docente respete esta prohibition. 

La figura 10.1 expone un ejemplo de reglamento, creado 
por alumnos de segundo ciclo de EGB. 

FIGURA 10.1. Ejemplo de un reglamento de disciplina 
Ejemplo de reglamento creado por alumnos de segundo ciclo de EGB 

1. Debemos hablar uno cada vez. Cuando alguien quiere hablar, 
levantar la mano y esperar la autorizacion del docente: el es 
quien dirige la tarea y hara que, por turno, todos puedan hablar. 

2. Traer de casa todos los materiales necesarios para no entorpe- 
cer la marcha de la tarea pidiendoselo a los companeros. 

3. Respetar los horarios llegando a la escuela con puntualidad. 

4. Limitar las salidas de clase a lo indispensable para no distraer 
a los companeros. Levantar antes la mano para pedir permiso. 

5. No hagas a tus companeros bromas que no te gustaria que te 
hicieran a ti. 

6. En el momento de comenzar la clase, advertir al maestro sobre 
lo que hemos olvidado o sobre las tareas no realizadas. 

7. Ayudar a los companeros con dificultades; ellos te ayudaran a 
ti cuando lo necesites. 

8. Llamar por telefono al companero de mesa cuando haya esta- 
do ausente para contarle que se hizo en la escuela y darle las 
tareas para que no se atrase. 
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Tercera parte 



Las bases del estudio 


El estudio es una actividad que comprende mecanismos com- 
plejos: la memoria, la comprension, la capacidad de resolver 
problemas, de deducir y razonar. Estos mecanismos son obje- 
to de estudio de una nueva ciencia: la «ciencia cognitiva», na- 
cida de la concurrencia de psicologia, lingiiistica, informatica, 
filosofia y neurociencia. En esta parte del libro describiremos 
algunos aspectos de la ciencia cognitiva, poniendo especial 
atencion en los mecanismos y procesos que entran en juego en 
el estudio. El objeto que se propone esta parte del libro no es 
tanto tratar el tema de forma completa y sistematica, sino mas 
bien suministrar algunas explicaciones y motivaciones teori- 
cas de las tecnicas de estudio presentadas en la primera parte 
del libro, esperando despertar asi la curiosidad y el interes del 
lector. 

Ante todo en el capitulo once, que describe la mente como 
procesador de informacion, se realiza una comparacion entre 
la mente humana y el ordenador solo con la finalidad de pre- 
sentar los problemas, ya que la mente humana es muchisimo 
mas compleja que cualquier procesador artificial. 

En el capitulo doce se presentan algunos mecanismos de la 
memoria y se hace la distincion, en especial, entre la memoria 
de breve y largo plazo. Luego seran descritos los modos en 
que se adquiere, conserva y recupera la informacion de la me¬ 
moria y algunos interesantes experimentos. 

En el capitulo trece se analizan algunas estructuras para la 
representation de los conocimientos, es decir, organizaciones 
de datos que muy probablemente son usados para conservar 
en la memoria nuestras informaciones sobre el mundo. En pri- 
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mer lugar se describen los mecanismos de abstraccion basicos 
para la representation de los conocimientos, luego se presen- 
tan las llamadas «redes semanticas» y los «esquemas»: dos ti- 
pos de estructuras utiles para la representation de informa- 
ciones estructuradas. 

El capitulo catorce se ocupa de la comprension que es vista 
como un proceso de traduction de una forma lingiiistica a 
una forma profunda, descrita a traves de los formalismos de 
representation de los conocimientos introducidos con anterio- 
ridad. Se analizan, en particular, algunos problemas de la 
comprension de las oraciones y de los nexos entre ellas a la luz 
de nuestro conocimiento de los esquemas que describen nues- 
tro acercamiento al mundo. 

El capitulo quince esta dedicado a la resolution de proble¬ 
mas e ilustra los aspectos principales de esta clasica actividad 
humana: como plantear un problema, su solution y las estra- 
tegias para lograrla. 
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II 


La mente como procesador 
de informaciones 


La ciencia cognitiva estudia la mente en todas sus funciones: 
memorizar, encontrar datos en la memoria, comprender el 
lenguaje, resolver los problemas y razonar. Esta disciplina se 
desarrollo en las decadas dei97oyi98oa partir de la con¬ 
currence de la psicologla, la lingiiistica, la informatica, la fi- 
losofia y la neurociencia (Tabossi, 1988 y Schank, 1989). 

La fascinacion que ejerce la ciencia cognitiva se debe al he- 
cho de que estudiosos de areas humanisticas e investigadores 
de los sectores llamados cientificos se hayan puesto a trabajar 
juntos para encontrar la solution de un problema. Algunos de 
los temas de los que se ocupa esta ciencia son: modelos mate- 
maticos, logica, comportamientos, estructuras de los textos, 
retorica, aprendizaje y uso del lenguaje, programas y teorias 
del significado. Muchos lingiiistas han dejado de estudiar solo 
las gramaticas, algunos filosofos se han puesto a programar, y 
algunos psicologos se han puesto a comparar comportamien¬ 
tos de hombres y de maquinas. En las universidades norte- 
americanas e inglesas, donde la ciencia cognitiva se ha desa- 
rrollado en mayor grado, hay investigadores que pasan de un 
departamento de estudios a otro, dando la impresion y el pla¬ 
cer de un real esfuerzo interdisciplinario. Los primeros cursos 
universitarios y los primeros libros de texto han sido, por lo 
general, el resultado del trabajo de un grupo debido a la difi- 
cultad de poseer y presentar conocimientos de campos tan di- 
ferentes: vease, por ejemplo, el libro basico (Stillings y otros, 
1987), fruto del trabajo de siete investigadores. 

La ciencia cognitiva centra su atencion principalmente so- 
bre los diferentes modos en que la mente elabora informacio- 
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nes (Rumelhart, 1977), un problema de enorme interes para 
docentes y estudiantes. En efecto, al conocer los mecanismos 
basicos con los cuales se comprenden, recuerdan u olvidan las 
informaciones, es posible justificar en el piano racional los 
exitos o fracasos en el estudio y encontrar una explication, 
sobre una base experimental, a las intuiciones de cada uno so- 
bre el funcionamiento de la mente. 

Las personas que nunca se han interesado por la ciencia cog- 
nitiva pueden encontrar curioso, quiza, que entre las cinco cien- 
cias basicas que la han formado se encuentre la informatica. En 
efecto, es de primordial importancia el papel que juegan los or- 
denadores en estas investigaciones, tanto, que tambien se las de- 
nomina con la expresion «E 1 ordenador como metafora de la 
mente». Antes se habia tratado de «copiar» con el ordenador el 
comportamiento del hombre reproduciendo los pasos que ha- 
bian determinado los psicologos; hoy, en cambio, se trata de 
construir una computadora que se comporte como un hombre 
y luego se controla si los mecanismos concebidos por los infor- 
maticos tienen una realidad psicologica propia. Una diferencia 
tan neta en dos fases fue hecha obviamente para simplificar, 
pero evidencia la diferencia de la tendencia actual con respecto 
al pasado e indica la posibilidad de usar en psicologia algunas 
de las propuestas nacidas en el campo de la informatica. 

Para introducir los complejos mecanismos que estan en la 
base de los procesos mentales, puede resultar util recurrir a 
una simple comparacion entre el funcionamiento de un orde¬ 
nador y el de una mente humana. 

11.1. El ordenador como modelo de la mente 

Tal vez un ordenador pueda parecer un objeto complejo pero, 
en realidad, es una maquina muy simple; la mente humana es 
infinitamente mas potente y mas complicada que dicha ma¬ 
quina. Aqui proponemos el funcionamiento de un ordenador 
como un modelo simplificado del funcionamiento de la men¬ 
te, de tal manera que las analogias entre estos dos mundos 
ayuden a comprender al mas complejo de ellos a partir del 
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mas simple. Los limites de esta aproximacion seran tratados 
en la proxima section que introducira un modelo de la mente 
mucho mas complicado (pero tambien mucho mas realista). 

La estructura de un ordenador, ilustrada en la figura 11 . 1 , 
incluye cuatro componentes fundamentales: 



FIGURA II.I. Estructura de un ordenador 


1. Una unidad de ingreso a traves de la cual el ordenador re- 
cibe mensajes u ordenes del mundo exterior. La unidad de 
ingreso mas tipica es el teclado de una terminal, sobre la 
cual el usuario transmite ordenes o mensajes escritos. En 
otros casos, los ordenadores son conectados directamente a 
sensores que van revelando variables externas (por ejem- 
plo: temperatura y presion), que luego son traducidas en 
mensajes y ordenes comprensibles para el ordenador. En es- 
tos momentos, las ordenes deben ser dadas en un lenguaje 
especial; en el futuro, tal vez los ordenadores esten en con- 
diciones de comprender los idiomas naturales y los mensa¬ 
jes transmitidos de forma oral. 

2. Una unidad de salida que comunica al exterior los resultados 
del proceso realizado por el ordenador. La mas tipica unidad 
de salida es la pantalla de una terminal que visualiza textos o 
imagenes producidos por el ordenador. En las aplicaciones 
mas sofisticadas, por ejemplo, el control de la production en 
una fabrica automatica, las salidas son ordenes electricas para 
ejecutar ordenes mecanicas controladas por el ordenador. 
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3- Una unidad de procesamiento que regula el funcionamien- 
to del ordenador. Esta unidad tiene la tarea de seleccionar 
las instrucciones que hay que ejecutar trayendolas de la me- 
moria; comprender el significado de cada orden, conseguir 
los datos necesarios para su ejecucion y coordinar la comu- 
nicacion con la unidad de ingreso y la unidad de salida. 

4. Una memoria que contiene toda la informacion necesaria 
para el funcionamiento del ordenador. Esta interactua con 
la unidad de procesamiento a traves de dos simples opera- 
ciones: la lectura y la escritura. La lectura trae informacion 
de la memoria y la transfiere a la unidad de procesamiento; 
la escritura, por el contrario, transfiere informacion de la 
unidad central de memoria. Esta ultima unidad a su vez 
esta constituida por dos componentes: la memoria central 
RAM (random access memory) y la memoria ROM (read 
only memory). 

La memoria RAM es una memoria de trabajo que con¬ 
tiene las instrucciones y los datos necesarios para el funcio¬ 
namiento del ordenador en un instante particular; esta me¬ 
moria es volatil, es decir, que su contenido desaparece si se 
apaga el ordenador. 

La memoria ROM, en cambio, contiene informaciones 
permanentes: datos y programas que podran ser usados en 
cualquier momento. 

El funcionamiento de un ordenador se cumple a traves 
de la ejecucion de un programa, es decir, de un conjunto de 
instrucciones que residen en la memoria. El programa acce¬ 
de a un patrimonio de informaciones disponible en la me¬ 
moria, un verdadero banco de datos; la ejecucion del pro¬ 
grama esta controlada por los mensajes que provienen del 
exterior, por ejemplo, los usados por un operador, y produ¬ 
ce hacia el exterior un conjunto de mensajes y de acciones; 
ademas, por efecto de la ejecucion del programa puede 
cambiar el contenido de la memoria. 

Es dificil descomponer de manera neta la mente humana 
en los cuatro componentes que hemos determinado en un 
ordenador. En efecto, las cuatro funciones que vimos (in- 
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greso, salida, memoria y procesamiento) estan distribuidas 
de modo complejo en el interior del cerebro; la investiga¬ 
tion acerca del funcionamiento de este, aun habiendo com- 
prendido algunos mecanismos fundamentales, todavia no 
logro aislar de manera precisa los subsistemas que contro- 
lan estas funciones y los mecanismos precisos con que estas 
son realizadas. Sin embargo, podemos utilizar estos cuatro 
componentes para esquematizar el funcionamiento de la 
mente, tal como lo ilustra la figura 11.2. 


estfmulos 



I 


actos lingufsticos, acciones. 

FIGURA 1 1.2. Representation de las funciones de la mente 
Humana (en analogia con la estructura 
de un ordenador) 

Una de las funciones del cerebro es la perception de los es- 
timulos que provienen del mundo exterior, por ejemplo, los 
estimulos de tipo lingiiistico; esta funcion corresponde a la 
unidad de ingreso del ordenador. Una funcion distinta es res- 
ponsable de la comprension de esos estimulos y del proceso de 
reacciones a los mismos; esta funcion corresponde a la unidad 
de procesamiento. Una tercera funcion es la de la memoria 
que, al igual que en un ordenador, controla las operaciones de 
hallar informaciones (lectura) y de memorizarlas (escritura); 
la memorization se realiza cuando algunas de las informacio- 
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nes procesadas entran a formar parte del patrimonio de cono- 
cimientos de la persona. Finalmente, otras funciones regulan 
la realization de acciones que corresponden a las salidas: pro¬ 
duction de texto, actos motores y otros. 

El estudio de las cuatro funciones esta fuera de los objetivos 
de este libro; en particular no nos ocuparemos de las funcio¬ 
nes que realizan la perception de los estimulos en el ingreso y 
la production de los actos en la salida. Aun reconociendo la 
fascination de estas areas, las omitimos aqui por dos motivos. 
En primer lugar, su estudio requiere la introduction de aspec- 
tos de la fisiologia que no son de facil divulgation. En segun- 
do lugar, su conocimiento no es de una utilidad inmediata 
para aquel que se ocupa de metodos de estudio. 

Nos detendremos, en cambio, en las funciones que tienen que 
ver con la memoria y el procesamiento de las informaciones. 
Tambien para estas dos funciones estamos muy lejos de haber 
comprendido los problemas fisiologicos. Sin embargo, pese a 
esta dificultad, la ciencia cognitiva ha formulado modelos que 
explican gran parte de los mecanismos relacionados con la me¬ 
moria y el procesamiento de las informaciones. Algunos de estos 
modelos nacieron en el terreno de la informatica y tuvieron una 
aplicacion en el terreno de la psicologia. Nos detendremos en es¬ 
tos modelos porque, considerando que sean validos, nos pueden 
ayudar a comprender los mecanismos basicos del estudio. La fi- 
gura 11.3 ilustra los principales temas que seran tratados en el 
estudio de la memoria y del procesamiento de la information. 

memoria: 

representaci6n 

DE LA CONCIENCIA 
MEMORIZACI6N 


procesamiento: 


COMPRENS16N 


resoluciOn de problemas 


RAZONAMIENTO 


FIGURA 11.3. Como abordar el estudio de la memoria 
y del procesamiento de las informaciones 
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En el capitulo relacionado con la memoria veremos como es 
posible memorizar, volver a encontrar informacion, y cuando 
y por que se olvida. Vamos a presentar despues las problema- 
ticas relacionadas con la representation del conocimiento, que 
proporcionaran una description del modo en el cual la infor¬ 
macion es estructurada y «codificada» dentro de la memoria. 

En lo que respecta al procesamiento de la informacion, par- 
tiremos de los mecanismos de la comprension vistos como 
medio para relacionar los estimulos recibidos y las estructuras 
profundas de nuestra memoria. Finalmente, describiremos 
como se representan y resuelven los problemas, aprovechando 
metodos que determinan las diversas posibles alternativas y 
las analizan con gran rapidez y eficacia. 

Notemos que el recorrido propuesto antepone la memoria 
al procesamiento, ya que se supone que ningun procesamien¬ 
to puede lograrse en ausencia de conocimiento. El estudio 
procede de temas mas elementales y temas mas complejos, 
que utilizan los temas precedentes como premisas. 

En este libro se da menor cabida al tratamiento de los pro¬ 
blemas de la comprension y de la production del lenguaje. En 
particular, no se tratan los problemas de la lingiiistica clasica 
(siguiendo las ideas de [Chomsky, 1970a] y [Chomsky, 1970b] 
correspondientes al analisis lexicologico, sintactico y semanti- 
co de la frase). Un poco, porque algo de lingiiistica ya ha en- 
trado por muchas vias en el mundo de la escuela. Ademas, pa- 
rece bastante improbable que una aproximacion puramente 
lingiiistica pueda explicar los mecanismos de comprension sin 
recurrir a informacion estructurada, oportunamente codificada 
en la memoria; eso motiva la election de privilegiar la represen¬ 
tation del conocimiento antes que el analisis de las frases, y de 
partir de la representation profunda del conocimiento para 
«encontrar la punta del ovillo». Finalmente, junto con (Schank, 
1982a) creemos que enfatizar los aspectos lingiiisticos no facili- 
ta la comprension del funcionamiento de la mente y no ayuda 
a explicar los procesos presentes en el aprendizaje; y esto ulti¬ 
mo sigue siendo nuestro objetivo primario. 
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11.2. Modelos de la mente mas cercanos a la realidad 

El ordenador ofrece un esquema muy simplificado de la men¬ 
te y nos sirve sobre todo para describir sus funciones de modo 
macroscopico. Sin embargo, este modelo no pone de relieve la 
multiplicidad de procesos que son desarrollados al mismo 
tiempo por las diversas partes de la mente. 

En realidad, aun el modelo de ordenador aislado, que se pre- 
sento en la seccion anterior, es una simplification respecto del 
estado actual del arte de los sistemas informaticos. La evolu¬ 
tion de estos lleva a una estructura cada vez mas compleja de 
ordenadores que interactuan entre si relacionados a traves 
de redes de comunicacion. Muchas funciones no estan locali- 
zadas cerca del ordenador sino que estan distribuidas en la red; 
se instaura asi un mecanismo de cooperacion entre los diversos 
procesadores que concurren a desarrollar una tarea unica. 

De manera analoga, el modelo de la mente propuesto por 
las investigaciones mas modernas de las ciencias cognitivas ve 
la presencia de multiples procesamientos regulados por com- 
plejos mecanismos de cooperacion y de competition. Basan- 
dose en estas teorias se ha desarrollado una nueva area de la 
informatica que estudia nuevas estructuras de ordenadores 
basadas en la emulation de las redes de neuronas. 

Las teorias mas modernas de la inteligencia artificial han 
elaborado un modelo de la mente basado en multiples agentes, 
cada uno de ellos en condiciones de acceder a informaciones 
de la memoria y a desarrollar una tarea especifica; el compor- 
tamiento global de la mente nace justamente de su elabora¬ 
tion. Veamos en particular el modelo propuesto por Minsky 
(Minsky, 1989). 

11.2.1. La «sociedad de la mente» de Minsky 

La teoria elaborada por Minsky parte de la exigencia de ex- 
plicar la inteligencia como una combination de unidades mas 
simples. Cada tarea compleja se descompone en tareas mas ele- 
mentales; para ser precisos, cada «agente» que desarrolla una 
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tarea es visto como una «sociedad de agentes mas simples». 
Por ejemplo, la tarea de «construir una torre de cubos» se des- 
compone en las tareas elementales de «comenzar», «agregar», 
«finalizar»; «agregar», a su vez, se descompone en «encon- 
trar», «tomar», «poner»; «tomar» se descompone una vez 
mas en «aferrar» y «desplazar». Un observador tiene la im- 
presion de que cada uno de estos agentes sabe desarrollar su 
tarea; en realidad, cada uno es capaz de cumplir lo que reali- 
zan sus subagentes, que cooperan entre si. 

Por otra parte, la cooperacion es solo uno de los modos po- 
sibles de interaction entre agentes. Muy a menudo se integran 
otros mecanismos, entre los que se encuentra la competicion. 
Por ejemplo, «comer», «jugar» y «dormir» estan en competi¬ 
cion; a un nivel mas bajo, «jugar con las munecas» esta en 
competicion con «jugar con cubos». Las relaciones de coope¬ 
racion o de competicion entre agentes de nivel inferior se pro¬ 
pagan al nivel superior reforzando o debilitando a los agentes 
correspondientes; por ejemplo, un conflicto entre los diversos 
juegos (presente cuando un nino esta indeciso respecto a que 
jugar) debilita al agente «jugar» respecto a «comer» y a «dor- 
mir». 

En su modelo, Minsky pone en evidencia el hecho de que 
los diversos agentes operan simultaneamente y se comunican 
con los demas agentes en el transcurso de su procesamiento, 
aunque sea con cierto retraso. Por ejemplo, reconocer a un 
amigo pasa a traves de varios agentes: los «rostros» y «voces» 
reconocen el aspecto exterior del amigo, los «nombres» nos 
transmiten el nombre, los «lugares» y «citas» nos recuerdan 
donde lo hemos visto y que frases hemos intercambiado. Estos 
agentes, operando en paralelo, se hacen preguntas mutuas 
(«£Donde lo he visto? iTenia bigote? tEsta voz me recuerda a 
alguien?»); cuando uno de los agentes llega a la solution 
(«iNos vimos en la pizzeria!»), la transmite a los demas agen¬ 
tes, que a su vez pueden llegar a las soluciones de sus respec- 
tivos problemas. 

Cada agente tiene una memoria propia; para ser mas pre- 
ciso, cada agente esta relacionado con una «linea K» (know- 
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ledge). Las lineas K relacionan a los agentes activos en el mo¬ 
menta en que se resuelve un problema y se adquiere un nuevo 
conocimiento. Por eso, estas lineas K constituyen no solo una 
fuente de memoria pasiva sino tambien un mecanismo de ac- 
tivacion de todos los demas agentes relacionados entre si, por 
cuanto estan comprometidos en la solution de un mismo pro¬ 
blema. Retomaremos estos conceptos cuando, en el capitu- 
lo 13, nos ocupemos de la organizacion del conocimiento en 
la memoria; es significativo, sin embargo, hacer notar que en 
el modelo psicologico de Minsky las lineas K cumplen no solo 
el papel de elemento de memorization sino tambien el de co- 
nexion entre las partes activas de la mente. 

En definitiva, el modelo de Minsky nos presenta una vision 
de la mente como una sociedad compleja, regulada por leyes 
comparables a las que se instauran en una gran organizacion, 
donde muchos agentes interactuan entre si impulsados por 
objetivos globales 0 personales, a veces, deseosos de ayudar al 
vecino, otras, en cambio, en profunda competencia. Esto acer- 
ca el estudio de la mente al estudio de los mecanismos de la 
«burocracia», entendida como la disciplina que estudia las re- 
laciones interpersonales en una gran organizacion. 

11.2.2. Las redes nemonicas 

Recientemente se han propuesto maquinas de nueva arquitec- 
tura para emular las funciones de las neuronas, que constitu¬ 
yen el sistema nervioso central; esos sistemas toman el nom- 
bre de «redes neuronicas». En este tipo de ordenadores, en 
lugar de una unica unidad de procesamiento hay varias uni- 
dades relacionadas por una compleja red de conexiones. Cada 
unidad Simula el comportamiento de una neurona: recibe, en 
particular, los estimulos bajo forma de corrientes de ingreso, y 
con cierto retraso, esta en condiciones de producir respuestas 
bajo forma de corrientes de salida. Como es sabido, el com¬ 
portamiento del sistema nervioso esta basado justamente so- 
bre la transmision de pequenisimas corrientes electricas que se 
propagan de neurona en neurona. 
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Las neuronas estan relacionadas entre si por una densa red 
de conexiones dispuestas en el espacio tridimensional. Cada 
conexion entre dos neuronas esta dotada de una cierta fuerza, 
que indica en que medida la serial electrica emitida por la pri- 
mera sera recibida por la segunda. En particular, algunas co¬ 
nexiones pueden funcionar como inhibidores. Por lo tanto, si 
disponemos de una compleja red neuronica y la estimulamos 
enviando una orden electrica a una de sus neuronas, veremos 
que, con un cierto retraso, estos estimulos se propagan a to- 
das las demas neuronas. 

Leyes matematicas describen el funcionamiento de la red 
como una funcion de la corriente de salida en relacion con la 
corriente de ingreso y con las propiedades de la neurona, ex- 
presadas a traves de simples parametros (como su resisten- 
cia R y su capacidad C). La fuerza de las conexiones F entra en 
juego al valorar la corriente de ingreso a una neurona como 
funcion de la corriente de salida de la neurona que la precede 
en la red. Estas leyes son bastante complejas desde el punto de 
vista matematico, pero resultan facilmente computables con 
un ordenador, por lo menos en lo que se refiere a redes bas¬ 
tante regulares. Esta description, ilustrada en la figura 11.4, 
esta tratada con oportuna simplification por (Hopfield y 
Tank, 1986). 


corriente de ingreso: Ci 


neurona 


corriente de salida: Cs 


(tiene una resistencia R 
y una capacidad C 
propias) 
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wa 
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-o- 


\ 


Cada vinculo tiene 
una fuerza de 
conexion F propia 


Leyes matematicas definen el comportamiento de una red, 

dada una activacion inicial y dados los valores de la 

resistencia R, de la capacidad C y de la fuerza de las conexiones F. 


FIGURA 1 1.4. Circuito de neuronas. Elementos caracteristicos 
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Las redes neuronicas fueron empleadas para simular varias 
funciones del cerebro; entre ellas, la percepcion del lenguaje 
(McClelland y Rumelhart, 1981). En este caso, la red neuroni- 
ca abarca una verdadera jerarquia de subsistemas de neuronas 
que se comunican entre si, de modo similar a lo que propone 
«la sociedad de la mente», ilustrada con anterioridad. Las neu¬ 
ronas del nivel mas bajo se ocupan de la percepcion de los esti- 
mulos (imagenes 0 sonidos); las imagenes son procesadas y lie- 
van al reconocimiento de las letras, mientras que los sonidos 
llevan al reconocimiento de los fonemas; este nivel comunica 
luego con un nivel superior, donde se realiza la percepcion de la 
palabra. Comunicaciones posteriores (ingresos y salidas) se su- 
ceden entre el nivel de la palabra y otros niveles superiores al 
mismo. Esta situation esta representada en la figura 11.5. 


INPUT Y OUTPUT DE NIVEL SUPERIOR 



ft I lit 


INPUT VISUALES 


INPUT ACUSTICOS 


FIGURA 1 1.5. Una red neuronica para representar 
la comprension de lasfrases 


Las redes neuronicas tambien pueden simular el proceso de 
aprendizaje. En este caso, la red neuronica esta estimulada 
por una particular configuration de estimulos de ingreso y 
debe producir una respuesta; en funcion de la respuesta, la red 
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es «gratificada» asociando un premio (tambien el expresado 
bajo forma de estimulo) a toda respuesta positiva. El proce- 
so de aprendizaje puede realizarse a traves de la transforma- 
cion de la red en el curso de varios experimentos, por ejemplo, 
por medio de cambios en la fuerza de las conexiones entre las 
neuronas. Los resultados positivos de estos experimentos fas- 
cinantes han dado confianza a los investigadores en las redes 
neuronicas, convenciendolos de que el modelo de procesa- 
miento ofrecido por estas es una simulation valida del com- 
portamiento del cerebro. 

Aun cuando todavia no disponemos de aplicaciones con- 
cretas de las redes neuronicas, esta nueva area de la informa- 
tica esta atravesando una fase de enorme desarrollo, caracte- 
rizado por el entusiasmo de muchos investigadores y por el 
nacimiento de los primeros sistemas en los laboratories de in¬ 
vestigation (Parisi, 1989). 
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II 


La memoria 


La memoria es la capacidad de conservar experiencias e informa- 
ciones del mundo que nos rodea. Esta capacidad influye notable- 
mente en nuestro modo de afrontar la vida y las nuevas expe¬ 
riencias. El funcionamiento de la memoria es muy diferente al de 
una camara cinematografica. Mientras esta registra lo que suce- 
de delante del objetivo y lo muestra siempre de la misma manera 
a los espectadores, la memoria registra y conserva solo algunas 
informaciones. Pasado un tiempo, solo algunas de ellas perma- 
necen intactas, otras se borran o se hace dificil recuperarlas, y 
otras son transformadas de tal modo que resultan irreconocibles. 

En los escritos de Proust se puede encontrar un riquisimo es- 
pectro de los mecanismos de la memoria, pues en ellos describe 
la realidad a traves de las distorsiones y las omisiones produci- 
das por la memoria. En Proust, los recuerdos son algo mas que 
«vividas imaginaciones del pasado, representan una categori¬ 
zation de sucesos del pasado y del presente, vistos a traves del 
filtro de las reacciones emocionales». Proust muestra, en parti¬ 
cular, que los recuerdos pueden ser provocados por sensaciones 
banales, como sabores y olores, y que nosotros creamos y re- 
creamos nuestras categorizaciones de hechos, de personas y de 
cosas, poniendo al dia de esta manera nuestras generalizacio- 
nes del mundo. Desde hace poco tiempo, los investigadores de 
neurociencia estan considerando sus descripciones literarias 
como ricas en intuiciones estimulantes (Rosenfield, 1989). 

En este capitulo pasaremos revista a algunas teorias sobre 
el funcionamiento de la memoria y se trataran con especial 
atencion los mecanismos basicos que favorecen la adquisicion 
de informaciones, ya que ellos son importantes para el estudio. 
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12.i. Teonas sobre el funcionamiento de la memoria 

Para los antiguos, la memoria era un artificio usado por los re- 
toricos y predicadores que debian hablar en publico sin apun- 
tes. Con los siglos se convierte en una disciplina de mayor al- 
cance que llega a cargarse hasta de significados filosoficos y 
religiosos. En el siglo pasado comienzan a estudiarla medicos, 
neurologos y psicologos, y en este siglo, los informaticos. 

Los estudios sobre la memoria deben encuadrarse en el am- 
bito de las teorias opuestas desarrolladas sobre el cerebro 
(Rosenfield, 1989). Durante el siglo pasado hubo dos teorias 
contrapuestas sobre este: una holistica y una de localizacion 
de las funciones. Para la teoria holistica, el cerebro funciona 
como una totalidad y es imposible, por ejemplo, predecir las 
consecuencias especificas de cualquier tipo de lesion cerebral. 

La teoria de la localizacion de las funciones sostiene, en 
cambio, que el cerebro esta compuesto por un conjunto de zo- 
nas funcionales altamente especializadas, por ejemplo, con re¬ 
lation a la palabra, al movimiento y a la vision. Segun la teo¬ 
ria de la localizacion, los recuerdos existen en el cerebro en 
forma de imagenes fijas, de huellas perennes; las percepciones 
son comparadas (sobrepuestas) con imagenes memorizadas 
con anterioridad, sin elaboraciones sofisticadas. Esta teoria 
sobre el cerebro es tomada como base para muchos simula- 
cros realizados mediante los ordenadores. 

Mientras que diversos experimentos han refutado la teoria 
holistica (por ejemplo se ha determinado que el hemisferio iz- 
quierdo y el derecho del cerebro alojan centros de funciones 
diferentes), la teoria de las localizaciones tiene aun hoy mu¬ 
chos seguidores. Sigmund Freud fue uno de los primeros en 
aportar argumentos contra la localizacion de los recuerdos y 
la existencia de imagenes fijas, e insistio en la poca credibilidad 
de los recuerdos, en la dificultad para hacerlos emerger, y en el 
papel fundamental que juegan las emociones en todo tipo de 
recuerdo. 

A partir de las criticas que se hicieron a las teorias sobre la 
localizacion de las funciones del cerebro, se desarrollaron las 


224 



actuales teorias del darwinismo neuronal. Estas teorias se ins- 
piran en principios evolucionistas y consideran a la memoria 
como un organismo flexible y ductil que no conserva huellas 
fijas memorizadas en el pasado sino que sufre una continua 
reorganizacion de sus conexiones. Es a traves de estas reorga- 
nizaciones que esta en condiciones de percibir, reconocer y re- 
cordar la realidad. Segun estas teorias, el cerebro contiene 
procedimientos mas generales que ayudan a comprender y 
manipular las sensaciones, categorizando los estimulos de 
acuerdo con la experiencia pasada y con las necesidades y de- 
seos presentes. Estos procedimientos «combinan» de manera 
tactica los centros especializados del cerebro. 

Segun las teorias del darwinismo neuronal, los mecanismos 
de la memoria son mucho mas complejos de lo que se creia 
antes: el cerebro es mas complicado que un ordenador donde 
los recuerdos estan ordenados y catalogados. Es cierto que el 
cerebro puede ser representado como un ordenador que selec- 
ciona y organiza los recuerdos, pero sin la ayuda de programas: 
hay solo hardware 3 los circuitos cerebrales de este modelo se 
inspiran en las redes neuronales, brevemente descritas en el ca- 
pitulo i i. 

Aun cuando la memoria sigue siendo como la caja negra de 
un avion (es decir, un objeto cuya organizacion nos es desco- 
nocida), diversos experimentos han puesto en evidencia as- 
pectos y regularidades de su funcionamiento (Anderson, J. R., 
1985; Hunter, 1983, y Lefrangois, 1985). Para comprender 
mejor sus mecanismos, conviene considerar a la memoria 
como un proceso caracterizado por tres fases: 

a) Adquisicion. En esta fase se perciben y luego se codifican 
las informaciones, es decir, se transforman en una forma in¬ 
terna. En particular, no todas las percepciones se adquieren 
sino solo aquellas sobre las cuales se centra nuestra aten- 
cion, que opera como filtro y seleccionador. 

b) Conservacion (0 retencion). En esta fase, constituida por el 
intervalo entre la fase de adquisicion y la de reevocacion de 
lo que se ha memorizado, se retienen las informaciones. No 
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todo lo que se adquiere se conserva, algunas informaciones 
se olvidan o sufren modificaciones. 
c) Recuperation (o reactivation o reevocacion). En esta fase, 
las informaciones contenidas en la memoria se hacen resur- 
gir, se explicitan y son utilizadas. 

Mientras que las dos ultimas fases se hallan en gran parte 
fuera de nuestro control, la fase de adquisicion es aquella so- 
bre la que mas se puede influir para mejorar la memoria. 

12.2. Las dos memorias 

Todos hemos tratado de leer un numero en la guia telefonica 
y de recordarlo durante los segundos necesarios para llegar al 
telefono y marcarlo. Sin embargo, si no se cumple un poste¬ 
rior trabajo de memorizacion, el numero es olvidado rapida- 
mente. Este tipo de recuerdo debil es realizado por una me¬ 
moria temporaria (a corto plazo) y se contrapone a ella la 
memoria permanente (a largo plazo) que, en cambio, conser¬ 
va la informacion durante dias y anos. 

12.2. i. La memoria a corto plazo 

La memoria a corto plazo consiste en la adquisicion y reten- 
cion durante un corto plazo (pocos segundos) de una pequena 
cantidad de informaciones. Es una memoria de trabajo, capaz 
de contener informaciones sobre las que nuestra atencion se 
ha centrado de un modo habitual. 

Algunos experimentos han evaluado la capacidad de la me¬ 
moria a corto plazo por medio de la medicion de los elemen- 
tos que pueden ser memorizados al mismo tiempo. Se ha lle- 
gado a la conclusion de que las personas logran retener un 
maximo de siete u ocho cifras (lo que corresponde, por ejem- 
plo, a un numero de telefono). En realidad, en el momento en 
que retenemos en nuestra mente el numero telefonico, tenemos 
tambien presentes otras informaciones; por ejemplo: que es 
el numero de nuestro banco y la razon por la que llamamos. 
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El problema de la capacidad de la memoria a corto plazo 
esta conectado con el problema de su ubicacion en el cerebro: 
la primera hipotesis es que la memoria a corto plazo esta ubi- 
cada en una zona especlfica del cerebro, diferente de la que es 
asiento de la memoria a largo plazo. La segunda hipotesis su- 
giere, en cambio, que la memoria a corto plazo es una parte de 
la memoria a largo plazo que se encuentra en un especial estado 
de activation. La primera hipotesis ve en la division entre me¬ 
moria a largo y a corto plazo la misma relation que hay entre la 
memoria central RAM y la memoria ROM de un ordenador: 
la memoria a largo plazo seria asi conservada en un disquete o 
disco duro, pero deberia ser cargada en la memoria a corto pla¬ 
zo, o «memoria de trabajo», antes de poder ser procesada. 

La investigation tiende a excluir la primera hipotesis en fa¬ 
vor de la segunda, pues se ha visto que la capacidad de la me¬ 
moria a corto plazo varia segun la signification del material. Si 
se escuchan una sola vez y sin posibilidad de estudio, solo se lo- 
gra recordar cuatro silabas sin sentido o bien seis palabras mo- 
nosilabas de un idioma conocido, pero se esta en condiciones 
de repetir una oration de 19 palabras con sentido pleno. Este 
hecho se explica afirmando que la memoria a corto plazo, igual 
que aquella a largo plazo, se organiza por medio de la conexion 
de nudos (o nucleos de information) preexistentes. En otros 
terminos: la memoria a corto plazo tiene una capacidad mayor 
cuando retiene informaciones significativas, relacionadas entre 
si o relacionadas a otras informaciones pasadas. 

12.2.2. La memoria a largo plazo 

La memoria a largo plazo se caracteriza por una retention 
permanente en el tiempo y por la capacidad de conservar un 
numero de informaciones casi infinito. 

Muchos modelos de la memoria a largo plazo son asocia- 
cionistas (Lefran A ois, 1985 y Anderson, J. R., 1985), es decir 
que se basan en la conviction de que todas las informaciones 
de nuestra memoria estan asociadas entre si de muchas mane- 
ras diferentes. Es justamente gracias a las asociaciones que po- 
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demos evocar un gran numero de informaciones. Mientras que 
en los ordenadores la informacion se recupera considerando el 
lugar donde esta archivada, en nuestra memoria los recuerdos 
se recuperan segun su contenido. Los modelos asociacionistas 
hacen hincapie en el hecho de que los conceptos y las ideas que 
han sido elaborados juntos tienen mayor posibilidad de ser 
asociados entre si en la memoria; ademas, otras asociaciones 
entre conceptos se elaboran, no teniendo en cuenta su uso co- 
mun sino segun efectivas relaciones de contenido. 

En la memoria a largo plazo, los elementos se denominan con 
terminos metaforicos, como nudos, esquemas, redes, categorias 
y sistemas de codification. En el proximo capitulo analizaremos 
algunas metodologias para representar los conocimientos basa- 
dos en nudos, esquemas y redes, siguiendo la hipotesis de que la 
memoria posee una estructura analoga; podemos definir el nudo 
como un contenedor de conceptos e ideas, mientras que los es¬ 
quemas y las redes pueden definirse como modelos (o metaforas) 
de la organization de los conocimientos en la memoria. 

No es facil determinar como se forman los nudos y esque¬ 
mas en la memoria, ya que no es posible observar o aislar 
materialmente esas estructuras. Pero podemos aventurar la 
hipotesis de que los esquemas se construyen a partir de dos 
mecanismos principales. El primero es la capacidad de abs- 
traer, es decir, de captar semejanzas y diferencias de las que 
extraemos las clasificaciones, suma de elementos y generali¬ 
zation de conceptos. El segundo mecanismo es la capacidad 
para plantear problemas y para elaborar soluciones. Lo que 
aprendemos y recordamos no son solo «datos» sino tambien 
«procedimientos sobre el modo de aprender y como recor- 
dar». Estas ultimas capacidades son llamadas metacognitivas 
o de la metamemoria porque pueden aplicarse en diversas 
ocasiones a objetos diferentes. 

12.3. Algunos experimentos sobre la memorization 

Las metodologias para memorizar que fueron explicadas en la 
primera parte del libro tienen en comun su funcion de «obli- 
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gar» a los estudiantes a reelaborar la informacion muchas ve- 
ces y de diferente forma: este sucesivo «pasar» sobre la infor¬ 
macion facilita la memorizacion por diversas razones. Ante 
todo, facilita la comprension del material de estudio a traves de 
la elaboracion de relaciones entre las informaciones; ademas, 
conduce a relacionar las informaciones nuevas con las que ya 
posee el estudiante, ayudandole a fijar de manera permanente 
los nuevos conocimientos en su memoria; por ultimo, estimula 
una mejor organization de la informacion, cosa fundamental 
para la fase de recuperation. En esta section del libro ilustra- 
mos varios experimentos que comparan tecnicas y modalida- 
des de memorizacion, dando asi una base «experimental» a los 
consejos que dimos en la primera parte. 

A. MEMORIZACION CONCENTRADA O DISTRIBUIDA 
EN EL TIEMPO 

La memorizacion puede ser organizada en forma concentra- 
da o distribuida con respecto al tiempo (Beretta y Foschetti, 
1985). El estudio concentrado se lleva a cabo mediante lar- 
gas sesiones que incluyen intervalos muy breves. Por ejemplo: 
estudiamos una poesia de forma ininterrumpida hasta que la 
sabemos de memoria perfectamente. El estudio fraccionado 
se realiza intercalando el tiempo para aprender con fases de 
reposo de una cierta duration. Por ejemplo: se estudia una 
poesia de memoria dedicandole poco tiempo durante tres 
dias seguidos, hasta que se la recuerda. Diversos experimen¬ 
tos han demostrado que la memorizacion se consigue con 
mas facilidad por medio de sesiones de estudio fraccionadas 
que con una unica sesion, siempre que todas las otras condi- 
ciones se mantengan parejas. 

B. MEMORIZACION GLOBAL O POR PARTES 

La memorizacion global consiste en abordar un determinado 
material en su totalidad durante cada sesion de estudio. Por 
ejemplo: una poesia de veinte versos se memoriza leyendo y 


229 



releyendo todos los versos en cada sesion. La memorizacion 
por partes consiste en subdividir el material que se debe 
aprender en varias partes y ocuparse de una cada vez hasta 
memorizarla completamente antes de pasar a la siguiente. En 
el caso de la poesia de veinte versos, se la divide en cinco gru- 
pos de cuatro versos cada uno y se estudia cada grupo de ver¬ 
sos hasta memorizarlos. Luego se pasa a los cuatro siguientes 
y asi hasta terminar. 

Algunas investigaciones han puesto en evidencia que las 
personas con un alto coeficiente intelectual prefieren la me¬ 
morizacion global, que es mas aconsejable cuanto mayor sea 
la familiaridad con el material a memorizar, su unidad y co- 
herencia. 

El estudio global o por partes no debe ser confundido con 
el concentrado o distribuido: la primera contraposition se re- 
fiere al modo en que se usa el tiempo, mientras que la segun- 
da se refiere a la forma de abordar los materiales. Por lo tan- 
to, es posible realizar de manera distribuida o concentrada, 
tanto un estudio global como un estudio por partes. 

C. REPETICION 

El esfuerzo de repetir enseguida de memoria un texto despues 
de su lectura ayuda a memorizarlo mucho mejor que si se re¬ 
lee dicho texto varias veces seguidas. Se pidio a dos grupos de 
alumnos que estudiaran de memoria una poesia; las instruc- 
ciones dadas al primer grupo fueron: leer y releer el texto sin 
repetirlo nunca en voz alta. En cambio, el segundo debia leer 
un verso cada vez y tratar de repetirlo enseguida, releyendo 
solo cuando no lograba recordar. El segundo grupo memorizo 
mucho mejor que el primero. 

D. ELABORACION DEL MATERIAL 

Todo tipo de elaboracion del material de estudio facilita su 
memorizacion (Anderson, J. R., 1985). Algunos experimentos 
demostraron que, ante operaciones escritas al reves y otras es- 
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critas normalmente, los sujetos recuerdan mejor las primeras, 
ya que el proceso necesario para descifrarlas facilita su me- 
morizacion. 

Otro experimento tuvo como objeto el estudio de un texto 
hecho por tres grupos de estudiantes. El primer grupo estudio 
directamente el texto sin elaborarlo; al segundo grupo se le 
entrego una lista de preguntas para pensar antes de iniciar la 
lectura; al tercer grupo se le pidio que inventase preguntas so- 
bre el texto mientras lo lela. Es decir, el segundo y tercer gru¬ 
po realizaron una elaboracion sobre el texto mayor que el pri- 
mero. La evaluacion de la eficacia de los tres metodos se hizo 
proponiendo a los tres grupos otras preguntas sobre el texto, 
diferentes por supuesto de las que se hablan dado al segundo 
grupo. El primero, que no habla hecho ningun tipo de traba- 
jo sobre el texto, contesto correctamente al 50 % de las pre¬ 
guntas del test. El que habla trabajado sobre las preguntas he- 
chas durante el estudio, respondio correctamente al 67 % de 
las relacionadas con las que hablan trabajado antes y al 49 % 
de las no relacionadas con ellas. Finalmente, el tercer grupo 
respondio correctamente al 70 % de las preguntas relaciona¬ 
das con las inventadas por los estudiantes y al 52 % de las que 
no tenian relation con ellas. Es evidente que la elaboracion de 
la information que se produce al responderlas facilita la me¬ 
morization. 

E. INFLUENCIA DEL CONTEXTO 

Existen muchas pruebas de que el contexto influye notable- 
mente sobre la memorizacion. Parece que algunos elementos 
del contexto quedan asociados a la memoria y que esta traba- 
ja mejor cuando los sujetos reciben los mismos elementos con- 
textuales en la fase de memorizacion y en la de recuperation. 
Un caso extremo es el de una investigation sobre la memori¬ 
zacion de una lista de palabras no relacionadas entre si por 
parte de un grupo de hombres-rana, hecha respectivamente en 
una playa o a seis metros de profundidad bajo el agua. Se les 
pidio que memorizaran la lista en un ambiente y que la repi- 
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tieran en ambos: los sujetos demostraron que recordaban mu- 
cho mejor las palabras cuando el contexto era el mismo que 
donde las habian aprendido. 

Se puede encontrar una situation analoga en relation con 
los contextos psicologicos: listas de palabras aprendidas en un 
estado de alegria se recuerdan mejor en un estado psicologico 
similar que en uno triste y viceversa. 

F. LAS IMAGENES MENTALES Y EL METODO 

DE LOS LUGARES 

En el siguiente capitulo mostraremos algunas formas de re- 
presentar los conocimientos basadas en el uso de estructuras 
de nudos y redes que procesan nuestras percepciones. Sin em¬ 
bargo, hay psicologos que insisten en la importancia de uti- 
lizar tambien imagenes mentales para representar y procesar 
las informaciones (Kosslyn, 1989; Ohlsen, Hortin y Newhouse, 
1984; Wheatley y otros, 1987, y Fleming y Hutton, 1983). Se 
comprobo que, a veces, las personas estan en condiciones de 
visualizar mentalmente objetos hasta el punto de lograr en¬ 
contrar en estas imagenes todas las propiedades de los objetos 
reales. Usamos imagenes mentales, entre otras cosas, en todos 
los casos en los cuales las representaciones textuales 0 propor- 
cionales no existen 0 son muy dificiles de encontrar. Por ejem- 
plo: si tratamos de recordar cuantas ventanas de nuestra casa 
dan al sur, realizamos procesos sobre las imagenes mentales de 
nuestra casa. 

Con un entrenamiento adecuado es posible usar de modo 
sistematico imagenes mentales para traer a la mente informa¬ 
ciones proposicionales. Esta tecnica se conoce como el meto- 
do de los lugares, y era comunmente utilizada en la Grecia 
clasica por historiadores, poetas y oradores, para recordar 
largas listas y parrafos. Para desarrollar estas capacidades co- 
menzaban por imprimir en la memoria imagenes familiares 
(su dormitorio, por ejemplo) para pasar luego a imagenes mas 
complejas como plazas y fachadas de templos, y memorizar 
por ultimo imagenes inventadas con muchos detalles. A cada 
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una de estas imageries visuales se asociaba un tema para re- 
cordar. Por ejemplo, un discurso se memorizaba asociando 
sus partes a una imagen mental. Asi se podian recordar los te- 
mas en el orden debido recorriendo mentalmente cada imagen 
y recuperando la informacion asociada a ella. 

Se cuenta que el poeta griego Simonides, que habia sobre- 
vivido milagrosamente al derrumbe de un techo durante un 
banquete, habia logrado recordar a todos los que asistian al 
mismo reconstruyendo su ubicacion en la mesa: la lista de las 
personas se genero recorriendo la imagen de la sala. Tambien 
durante el Renacimiento se dedico especial atencion al «arte 
de la memoria». Pensemos por ejemplo en como se admiraban 
las extraordinarias facultades de Pico della Mirandola, capaz 
de increibles demostraciones en el uso de su memoria. Gior¬ 
dano Bruno invento naipes (tarot) para utilizarlos como luga- 
res de la memoria; cada naipe contiene una figura que esta re- 
lacionada con los doce signos zodiacales y representaba una 
caracteristica humana en negativo y en positivo. Pero la ma¬ 
yor preocupacion de Bruno era conectar lo humano con lo di- 
vino, incentivar las cualidades positivas del caracter y detener 
las negativas (La Porta, 1984). 

Un caso singular es el del misionero jesuita Matteo Ricci 
(Spence, 1987) quien, a finales del 1500, construyo un Palacio 
de la memoria como andamiaje para «traducir el Evangelio en 
terminos comprensibles para la civilization china». Ricci cons¬ 
truyo edificios simples, pero el proyecto global preveia la cons¬ 
truction de centenares de palacios de formas y dimensiones 
diversas: templos con recintos, oficinas estatales, albergues y 
lonjas para los intercambios comerciales. Ricci decia que todos 
esos espacios eran solo estructuras, formas mentales para alma- 
cenar los infinitos conceptos de los conocimientos humanos. 

El metodo de los lugares puede ser experimentado aprove- 
chando como lugares, por ejemplo, imagenes familiares como 
los negocios de una calle conocida, o bien utilizando el siste- 
ma de las palabras-gancho (ver section 5.2.4). Una de las ex- 
plicaciones de la eficacia del metodo de los lugares se basa 
en la teoria de la doble codification. Con este metodo se crean 
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en la memoria del sujeto dos codigos: uno verbal y otro visual. 
El primero localizado en el hemisferio izquierdo del cerebro, 
especializado en funciones de tipo lingiiistico, y el segundo en 
el hemisferio derecho, especializado en funciones espaciales. 
Esta doble codificacion en la memoria permite recordar mejor. 

12.4. Por que se olvida 

Ya en la segunda mitad del siglo pasado, el psicologo aleman 
Ebbinghaus comenzo a estudiar su capacidad para recordar. 
En uno de sus experimentos estudio listas de trece silabas has- 
ta que logro repetirlas dos veces sin errores. Despues probo 
varias veces a ver que recordaba de ellas una vez pasado un 
tiempo y noto que en los primeros dos dias se olvida muy ra- 
pidamente, mientras que en los siguientes todavia se sigue ol- 
vidando, pero mucho mas lentamente, aun cuando el proceso 
continua hasta alrededor de treinta dias a partir de aquel en 
que se ha estudiado (figura 12.1). Ebbinghaus analizo tam- 
bien cuanto tiempo necesitaba para volver a aprender las lis¬ 
tas una segunda vez y noto que en esta ocasion aprendia mu¬ 
cho mas rapidamente que en la primera. 


PORCENTAJE DE 

INFORMACION 

CONSERVADA 



FIGURA 1 2. 1 . Experimento de Ebbinghaus sobre el porcentaje 
de silabas sin sentido conservadas en relacion con el paso del 
tiempo. El recuerdo disminuye con el tiempo, pero despues de 
los dos primeros dias el porcentaje de silabas recordadas se 
asienta y sigue disminuyendo con una rapidez menor 
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Las principales causas del olvido son tres: la falta de una es- 
trategia de recuperacion en la fase de adquisicion, la perdida 
de vigencia natural de la informacion no utilizada y la interfe- 
rencia entre informaciones similares. 

A. FALTA DE ESTRATEGIAS DE RECUPERACION 

Muchos fracasos de la memoria son causados por defectos de 
adquisicion: si durante el estudio no se preve una estrategia 
de recuperacion, la informacion se perdera irremediablemente 
(Crowder, 1986). Por ejemplo, los instructores de navegacion 
a vela ensenan a mirar hacia atras a la salida del puerto; de ese 
modo se evita el riesgo de no poder volver al mismo porque 
no se puede distinguir el final del muelle pues se confunde con 
las casas del puerto. La salida de este corresponde a la adqui¬ 
sicion de una informacion que realiza la memoria (a la codifi- 
cacion), mientras que el retorno al puerto corresponde a la re¬ 
cuperacion y uso de esa informacion. Si no observamos la 
entrada del puerto mirando hacia atras, no podemos decir con 
propiedad que hemos «olvidado» el camino para volver al 
puerto porque, en realidad, nunca lo habiamos aprendido, no 
habiamos procesado 0 elaborado ninguna estrategia para vol¬ 
ver a nuestra base. 

En realidad, las personas que dicen olvidar las informacio¬ 
nes estudiadas no han elaborado durante las lecturas ninguna 
estructura para recordarlas. Para recordar es necesario modi- 
ficar nuestro comportamiento, adquiriendo la capacidad de 
«mirar hacia atras» para ver que informaciones nos serviran 
para recuperar la informacion. 

B. PERDIDA DE VIGENCIA DE LA INFORMACION 

Existen ademas situaciones en las que se olvida y que no estan 
relacionadas con defectos de almacenamiento y codificacion, 
es decir con defectos de adquisicion. Una de las formas mas 
comunes del olvido esta relacionada con la espontanea perdi¬ 
da de vigencia de las informaciones que no son usadas duran- 
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te mucho tiempo. Los nombres de las munecas de nuestra in- 
fancia o de nuestros companeros de escuela no vuelven a 
nuestra memoria si no evocamos o hablamos a menudo de 
nuestro pasado. Recordamos con mas dificultad el numero 
de telefono de nuestra casa de veraneo durante el invierno, 
cuando no lo usamos, que durante el verano. Si queremos re- 
cordar anos despues la lista de los emperadores romanos que 
aprendimos para desafiar a un companero en la ensenanza 
obligatoria, deberemos repetirla de vez en cuando, de lo con- 
trario, su huella en la memoria tendera a desaparecer. 

C.INTERFERENCIA 

Otro tipo de olvido o dificultad para recordar esta relaciona- 
do con problemas de interferencia entre la informacion a re¬ 
cordar y otras informaciones similares aprendidas antes o 
poco despues de la misma, que empanan la adquisicion y la 
recuperacion de la informacion. Por ejemplo, los nombres casi 
iguales de los estudiantes de los anos anteriores tienden a ser 
olvidados. Frente a dos nombres muy parecidos, de los cuales 
uno es usado con frecuencia y el otro solo en raras ocasiones, 
puede suceder que el segundo sea muy dificil de recordar ya 
que se halla «dominado» por el primero. Sin embargo, en psi- 
cologia se hace notar tambien la «paradoja de la semejanza» 
por la cual, en situaciones particulares, se recuerdan mejor in¬ 
formaciones muy similares. 
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13 


La representation 
del conocimiento 


El «conocimiento* es un bagaje de informaciones y metodos 
de razonamiento que cada uno de nosotros posee. Se entiende 
por representation del conocimiento* el conjunto de estruc- 
turas adecuadas para memorizar y recuperar estas informa¬ 
ciones y metodos. 

Un estudiante no obtiene ninguna ventaja por el hecho de 
tener consigo las fotocopias de un texto: para aprender su 
contenido debe leerlo con atencion y, a veces, tomar apuntes. 
Cuando se llega a la comprension del texto, se dice que la in¬ 
formation contenida en el mismo ha sido codificada, trans- 
formada en una «forma interna*; esta forma interna puede 
entrar a formar parte de nuestra memoria si el tema nos inte- 
resa y si realizamos un esfuerzo de memorization. La forma 
interna de la information no puede describirse con precision. 
Sin embargo, diversos experimentos realizados sobre la me¬ 
moria y el aprendizaje han convencido a los psicologos de su 
existencia y han ayudado a definir su estructura. 

Los informaticos nos dan una convalidacion indirecta de los 
modelos elaborados por los psicologos, ya que las formas in- 
ternas de representation del conocimiento que son presentadas 
en este capitulo fueron experimentadas con resultados brillan- 
tes para describir la realidad de un ordenador. Los modelos 
presentados en este capitulo nos sirven para describir las 11a- 
madas «bases del conocimiento*, extensas colecciones de da- 
tos estrechamente integrados con metodos para encontrar la 
information, que permiten al ordenador simular el comporta- 
miento de la memoria. 

Todas las maneras de representar la information tienen la 
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caracterlstica de describir complejas relaciones entre los da- 
tos. Una information no puede ser utilizada si no esta relacio- 
nada con otros datos que la evoquen: esta afirmacion vale 
tambien para los ordenadores, en los cuales encontrar la in¬ 
formacion en una base de conocimiento depende en gran par¬ 
te del procesamiento de estructuras y relaciones entre los da¬ 
tos. La hipotesis de los psicologos es que esto puede aplicarse 
tambien, y con mayor razon, a las personas. En este libro in- 
sistimos muchas veces sobre la importancia de relacionar las 
informaciones adquiridas con las que ya se hallan almacena- 
das en la memoria, para facilitar su inmediata comprension y 
su recuperation futura. 

En este capitulo describiremos dos tipos principales de re¬ 
presentation del conocimiento: las redes y los esquemas. Las 
redes semanticas presentan relaciones de tipo jerarquico entre 
las informaciones; los esquemas, o «paquetes» de conoci- 
mientos indican colecciones de informaciones con una buena 
estructura interna. De todas las estructuras de conocimiento 
tomamos dos para describir: los marcos (frames) y los guiones 
(scripts). 

13.1. Tipos de conocimientos 

En esta section introducimos una clasificacion de los tipos de 
conocimientos (Anderson, Spiro y Montague, 1977). Distin- 
guimos tres tipos de conocimientos: 

1. Conocimientos descriptivos (que): forman parte de esta pri- 
mera categoria las nociones (fechas, nombres, enunciados 
de teoremas) que se utilizan de modo directo 0 repetitivo, 
es decir, sin alterar su estructura. Su conocimiento se subes- 
tima a menudo porque se le considera un aprendizaje me- 
canico y mnemotecnico, mientras que, en realidad, serian 
imposibles los procesos mentales complejos si no se dispu- 
siera de un rico bagaje de estas informaciones, que resultan 
ser algo asi como los ladrillos con los que se construye el 
pensamiento. 
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2. Conocimientos de procedimiento (como): forman parte de 
esta segunda categoria las capacidades para solucionar pro- 
blemas a traves de la elaboration de hipotesis y el uso de re- 
glas de deduction. Los conocimientos de procedimiento son 
necesarios para todos los usos indirectos o de aplicacion de 
las informaciones. 

3 . Conocimientos contextuales (con): estos conocimientos, 
llamados tambien conocimientos silenciosos, permiten eva- 
luar la importancia y relevancia de las informaciones que 
constituyen una situation. Cada conocimiento de tipo con¬ 
textual esta en el foco de la atencion en el momento de ser 
aprendido, pero luego se va desplazando desde ese centro 
de la atencion hacia su periferia. Los teoremas de Euclides 
son el centro de la atencion cuando los estudiamos en la es- 
cuela; en cambio, cuando se habla del lanzamiento de las 
naves espaciales, solo constituyen el contexto. Hay varios 
tipos de contextos: cognitivos, afectivos, esteticos, morales, 
sociales y religiosos. 

En la escuela del pasado se ponia el acento sobre todo en 
las informaciones estructuradas de cada disciplina (conoci¬ 
mientos descriptivos); actualmente se da mas importancia al 
proceso de generation de los conocimientos a traves de la ela¬ 
boracion y solution de un problema (conocimientos de proce¬ 
dimiento). La capacidad para resolver problemas facilita la re¬ 
construction de informaciones mas que el recuerdo mecanico 
y significa poseer capacidades mas abstractas que puedan ser 
aplicadas a diversas situaciones. 

Por otra parte, la capacidad de obtener nuevas informacio¬ 
nes esta relacionada con las que ya poseemos, que ofician de 
contexto. Desde el punto de vista del aprendizaje, los conoci¬ 
mientos contextuales son esenciales para organizar y estructu- 
rar los conocimientos descriptivos en sistemas complejos; en 
la practica, si los conocimientos descriptivos cumplen el papel 
de «ladrillos», los contextuales cumplen el de «andamiajes» 
dentro de los cuales se van colocando oportunamente los la- 
drillos. 
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Por lo tanto, una de las funciones de los educadores es la de 
ayudar a los estudiantes a reconocer algunos sistemas concep- 
tuales estructurados y, al mismo tiempo, favorecer un proceso 
de generalization en el cual los estudiantes puedan crear nue- 
vas estructuras a partir de las ya conocidas. 

En este capltulo exponemos algunas estructuras para la re¬ 
presentation de conocimientos, sobre todo de tipo descriptivo 
y contextual; los conocimientos de procedimiento relaciona- 
dos con el modo de resolver problemas entraran en juego so¬ 
bre todo en los capltulos siguientes: 14 (comprension) y 15 
(resolution de los problemas). Antes de presentar estructuras 
complejas, presentamos los principales tipos de abstraction, 
es decir, sus mecanismos basicos. 

13.2. Las abstracciones 

Las «abstracciones* son procesos de simplification y de enfo- 
que de nuestra atencion mediante los cuales aislamos los con- 
ceptos a partir de nuestras percepciones de la realidad (Batini 
y otros, 1986). Utilizamos las abstracciones cada vez que re- 
conocemos clases de objetos que tienen caracteristicas comu- 
nes. Por ejemplo: las «mesas», las «sillas», etc. Reconocer el 
concepto de mesa coincide con la elaboration de una clase a 
la que pertenecen diversos objetos que tienen caracteristicas 
comunes (un piano superior, las patas que lo sostienen), y la 
capacidad de aislar luego cada uno de los «ejemplares» de 
mesa que van siendo percibidos (la mesa del salon, la mesita 
de bridge, la del jardin) como miembros pertenecientes a la 
clase de las «mesas». 

Debemos tener en cuenta que las mesas difieren entre si de 
manera significativa; por ejemplo: hay mesas con una pata 
central, con tres 0 cuatro patas, 0 bien mesas de grandes di- 
mensiones con muchas patas; hay mesas de madera, otras de 
metal y otras de plastico; algunas mesas tienen uno o varios 
cajoncitos. Todas estas diferencias no nos impiden reconocer 
la clase de las «mesas»; nuestra capacidad de abstraction «fil- 
tra» la perception de las diferencias entre las mesas y nos per- 
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mite concentrarnos sobre sus propiedades distintivas, las que 
permiten indicar si un objeto es o no miembro de una clase 
(volveremos sobre este tema en la section 14.1.3). 

Los principales tipos de abstraction son tres: la clasifica¬ 
cion, la suma de elementos y la generalization. 

13.2.1. Clasificacion 

La abstraction de clasificacion permite reconocer una clase de 
objetos a partir de algunas caracteristicas de los miembros 
de la clase. La elaboration del concepto de «mesa», que aca- 
bamos de describir, es un ejemplo de la aplicacion de la abs¬ 
traction de clasificacion representado en la figura 13.1; la 
«mesita de bridge* y la «mesa roja del salon* son dos ejem- 
plares representatives de la clase. Notemos que para diferen- 
ciar, los nombres de clases estan en mayuscula y los nombres 
de ejemplares de objetos estan en minuscula; las relaciones 
entre clases y ejemplares estan representadas por arcos de 
puntos. 


MESA 

y >. 


la mesita 
de bridge 


la mesa 
roja del salon 


FIGURA I3.I. Ejemplo de clasificacion 

Cada objeto pertenece a varias clases, segun el tipo de abs¬ 
traction a que nos refiramos. Para darnos cuenta, considere- 
mos el simple ejemplo de un universo caracterizado por una 
«mesita blanca*, una «silla blanca* y una «silla negra*. Con 
estos objetos es posible construir las clases de las «sillas» y de 
las «mesas», 0 bien las de los «muebles blancos* o de los 
«muebles negros* (figura 13.2). Por otra parte, esta situation 
refleja la complejidad de la realidad. 
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MESA 


MUEBLE 

MUEBLE 


, 

BLANCO 

* NEGRO 









'* silla 


mesita *' 

silla 

negra 


blanca 

blanca 



FIGURA 13.2. Ejemplo de dos clastftcaciones alternativas 
para los mismos objetos 


13.2.2. Suma de elementos 

La abstraction de la suma de elementos permlte elaborar cla- 
ses como suma de elementos de clases. En ese caso, entre la 
clase formada por dicha suma y las clases que la constituyen 
se establece una relacion llamada part-of{ parte de). Por ejem¬ 
plo, es posible ver la clase «mesa» como suma de «patas», 
«plano» y «cajon». En la figura 13.3 representamos la suma 
de elementos con una union continua que relaciona la clase 
as! formada con las clases que la constituyen. 

MESA 


PATAS PLANO CAJON 

FIGURA 13.3. Ejemplo de suma de elementos 

Como en el caso de la clasificacion, tambien son muchas 
las posibilidades de sumas de elementos entre clases. Para 
convencernos de ello basta considerar el caso de dos clases: 
«personas» y «casa», y de dos sumas de elementos: «habita- 
cion» (la clase que relaciona a las casas con sus habitantes) y 
«propiedad» (la clase que relaciona a las casas con sus pro- 
pietarios). Esta situation esta representada en la figura 13.4. 
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HABITACI6N 


PROPIEDAD 



FIGURA 13.4. Las mismas closes pueden unirse de muchas 
maneras diferentes 

Las dos abstracciones de clasificacion y suma de elementos 
permiten crear los bancos de datos, es decir, colecciones de 
informaciones elaboradas por los ordenadores. Por ejemplo: 
consideremos la clase «persona» como suma de los elementos: 
«nombre», «apellido», «fecha de nacimiento» y «profesion», 
ilustrada en la figura 13.5. Notemos que la clase «persona» debe 
ser vista de forma parcial en un banco de datos, ya que un or- 
denador tiene una capacidad mas limitada que la mente huma- 
na para almacenar datos, y una capacidad mas rudimentaria 
para encontrar la informacion. Los informaticos que crean 
bancos de datos deben usar con mucha atencion su capacidad 
de abstraction para seleccionar, dentro del ambito de las repre- 
sentaciones posibles de la realidad, las clases y sumas de clases 
que mejor se presten para ser procesadas por un ordenador. Por 
suerte para nosotros, la mente humana es mucho mas podero- 
sa, y es capaz de elaborar varias clasificaciones de los mismos 
objetos y varias sumas de elementos de las mismas clases. 

PERSONA 


1 


NOMBRE 

APELLIDO 

FECHA DE NACIMIENTO 

profesiOn 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

Carlos 

Ojeda 

14/3/61 

Hotelero 

Antonio 

Burla 

23/1/58 

Conductor 

Carlos 

P6re 2 

3/12/43 

Policia 

Angela 

Bosch 

13/4/46 

Medico 


FIGURA 13.5. A traces de clasificacion y suma de elementos 
se elaboran los bancos de datos 
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13 - 2 . 3 . 


Generalization 


La abstraction de la generalizacion se establece entre dos cla- 
ses cuando una de ellas (llamada «superclase») es un concep- 
to mas general que la otra (llamada «subclase»). Por ejemplo: 
la clase de las «personas» es una generalizacion de las clases 
de los «hombres» y de las «mujeres». La relation opuesta a la 
generalizacion se llama especializacion; por eso se dice que 
«hombre» o «mujer» son especializaciones de la clase «perso- 
na». Las relaciones de la generalizacion se describen con do- 
bles circulos. Vease la figura 13.6. 

PERSONA 


HOMBRE MUJER 

FIGURA 13.6. Abstraction de la generalization 

Otro modo de interpretar las generalizaciones es observar 
los conjuntos de objetos que pertenecen a las clases; las sub- 
clases constituyen subconjuntos de la superclase. En otros ter- 
minos: cada miembro de las subclases forma parte tambien de 
la superclase («cada hombre es una persona, cada mujer es 
una persona»). 

La abstraction de la generalizacion esta asociada a una im- 
portante propiedad llamada «herencia de las propiedades». 
Esta propiedad afirma que las subclases heredan todas las 
propiedades definidas por las superclases. De este modo, mu- 
cha information es representada de manera economica, sin 
repetir para cada clase todas las propiedades de las clases que 
se encuentran en niveles superiores. La figura 13.7 nos presen- 
ta un ejemplo de lo que acabamos de decir: se introduce la cla¬ 
se de los «empleados» como especializacion de la clase de las 
«personas»; a su vez, los empleados se definen como conjun¬ 
tos de otras clases: la «categoria» y el «sueldo»; ademas, al 
ser «personas», heredan la estructura de las personas como 


244 



conjunto de «nombre», «apellido» y «fecha de nacimiento». 

Si descendemos de la clase a los objetos que forman parte 
de ella, un ejemplo de personas es: «Carlos Perez, nacido el 
6/7/5i», que asume estas propiedades como persona, mien- 
tras que asume las propiedades de «categoria 7» y «sueldo de 
2.8 oo.ooo» como empleado. 

Las abstracciones de las generalizaciones se pueden compo- 
ner construyendo jerarquias complejas. Por ejemplo: en la fi- 
gura 13.8 se ve que la clase «persona» generaliza las dos clases 
de los «empleados» y los «jefes»; la clase de los «empleados» 
generaliza las dos clases «empleado tecnico» y «empleado ad¬ 
ministrative», mientras que «jefe de fabrica» resulta ser una 
especializacion de «jefe». La propiedad de generalization vale 
tambien para clases separadas por los diversos niveles de una 
misma jerarquia; por eso, ya sea que se trate de un «jefe de fa- 
brica» o de un «empleado tecnico» ambos tienen todas las 
propiedades definidas para las «personas». 


PERSONA 



1 


CATEGORIA SUELDO 

7 2 . 800.000 

FIGURA 13.7. Herencia de las propiedades como 
resultado de la generalizacion 

Los ejemplos de las figuras 13.6 y 13.8 muestran que es po- 
sible ver la misma clase como resultado de la aplicacion de di- 
ferentes generalizaciones: las personas pueden ser vistas segun 


245 



PERSONA 




EMPLEADO 


JEFE 



TECNICO ADMINISTRATIVO 



JEFE DE FABRICA 


FIGURA 13.8 .Jerarquias de generalization 


su sexo, como generalizacion de «hombre» y «mujer», 0 bien 
segun su categoria en el trabajo, como generalizacion de «em- 
pleado» y «jefe». Estas clases representan «generalizaciones 
de primer nivel» del concepto de persona. Bajando un escalon 
en la jerarquia de la generalizacion es posible elaborar subcla- 
ses resultantes de la intersection de dos clases del primer ni- 
vel. Por ejemplo: se obtiene la clase de los «jefes hombres» (fi- 
gura 13.9). Esta clase pertenece a ambas especializaciones de 
persona: por lo tanto, los «jefes hombres» heredan las propie- 
dades tanto de los «hombres» como de los «jefes». A esta si¬ 
tuation se le llama de «herencia multiple» y crea no pocos 
problemas en la representation del conocimiento. 


PERSONA 



EMPLEADO JEFE 


HOMBRE MUJER 



JEFE 

HOMBRE 
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FIGURA 13.9. Ejemplo de clases que pertenecen 
a varias jerarquias a la vez 



13 - 3 - Redes semanticas 


El estudio de las redes semanticas se origino alrededor de fi¬ 
nales de la decada de I960 con el objetivo de elaborar un mo- 
delo para la organization de los conocimientos en la memo- 
ria. Uno de los trabajos mas interesantes al respecto es el de 
Quillian (Quillian, 1968), un investigador en el campo de la 
inteligencia artificial interesado en los problemas de compren- 
sion del lenguaje. Quillian creo un modelo de la representa¬ 
tion del conocimiento constituido por un conjunto de nudos 
interconectados por medio de diversos nexos asociativos. Este 
tipo de representation, llamado red semantica, es actualmen- 
te un instrumento clasico y muy efectivo usado por los infor- 
maticos en diversos sectores. Veamos un ejemplo en la figu- 
ra 13.10. 



FIGURA 13.10. Ejemplo de red semantica 

La figura ilustra una red constituida por nudos unidos por 
circulos. La red esta constituida por tres niveles: en el primero, 
arriba, aparece solo el nudo «animal»; en el segundo aparecen 
los dos nudos «pajaro» y «pez»; en el tercero tenemos «cana- 
rio» y «golondrina», y «tiburon» y «salmon». Cada nudo de 
la red representa una clase; sin embargo, en algunas redes se- 
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manticas es posible introducir tambien objetos elementales; 
por ejemplo: generar un nudo para el «canario Tu>eety» y co- 
nectarlo con la clase de los «canarios». 

La relacion entre los nudos de este ejemplo esta hecha de 
manera que cada nudo inferior es un (is a) subclase del nivel 
superior. Por ejemplo: un «canario» es un «pajaro» y un «pa- 
jaro» es un animal. Por eso, cada nudo de la red es una gene- 
ralizacion de los nudos del nivel mas bajo. Como ya vimos, 
cada generalization define una relacion de subconjunto: los 
nudos superiores representan conjuntos de entidades que in- 
cluyen a los conjuntos de entidades del nivel inferior. Todo 
esto se halla ejemplificado en la figura 13.11. 



FIGURA I3.II. Relaciones entre conjuntos y subconjuntos 
expresadas por los arcos ES UN (IS A) 
en las redes semanticas 
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Hay algunas propiedades relacionadas con cada nudo; por 
ejemplo: en la figura 13.10, en la parte inferior de la red, a la 
derecha, se dice que el salmon remonta la corriente de los rios, 
mientras que, a la izquierda, se dice que el canario es amarillo 
y canta. En realidad, esta es una primera aplicacion de la abs¬ 
traction por suma de elementos, que asocia a cada nudo todo 
el conjunto de sus propiedades. 

Las propiedades estan relacionadas con los nudos de tal 
manera que cada nudo posee todas las propiedades relaciona¬ 
das directamente con el, y tambien todas las propiedades de 
los nudos colocados mas arriba en la jerarquia. Por ejemplo: 
«canario», «es amarillo», «puede cantar» y tiene las propie¬ 
dades de «pajaro», nudo inmediatamente superior («tiene 
alas» y «vuela»), y tambien las de «animal», dos niveles mas 
arriba («se mueve», «come» y «respira»). Esta es exactamen- 
te la aplicacion de la herencia debida a las jerarquias de gene¬ 
ralization. Como ya hemos observado, la herencia permite re- 
presentar la information de manera economica, sin repetir en 
cada nudo todas las propiedades de los nudos que se encuen- 
tran en los niveles superiores. 

Ademas de la relation de subconjunto (es un) presentada an- 
teriormente, las redes semanticas incluyen otros tipos de rela- 
ciones. Veamos la relation es parte de (part off), que se estable- 
ce entre un concepto y varias de sus partes y que corresponde a 
la abstraction por suma de elementos. En el ejemplo siguiente, 
ilustrado por la figura 13.12, «casa» y «auto» son dos ejem- 
plares de «propiedad»; a traves de una suma de elementos, 
la «casa» esta constituida porun «techo», los «cimientos» ylas 
«columnas». De manera semejante, el «coche» esta formado 
por un «volante», las «ruedas» y el «motor». Igual que en la 
section anterior, la suma de elementos es representada por 
medio de un segmento horizontal relacionado hacia arriba con 
el concepto principal y hacia abajo con sus partes. Tambien 
se hallan presentes en el ejemplo dos relaciones es un (en¬ 
tre «casa» y «propiedad», y entre «coche» y «propiedad», res- 
pectivamente). Por efecto de la herencia, «casa» y «coche» 
tienen valor. 
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FIGURA 13.12. Red semantica con las relaciones 
ES UN y ES PARTE DE 

La preocupacion de Quillian era la de representar sintetica 
y eficientemente un diccionario de las palabras para que pu- 
diese ser memorizado por un ordenador. Partamos de un 
ejemplo para representar la informacion de una palabra como 
«canario». El diccionario dice: 

Pajaro canoro, verde, originario de las Canarias; el canario 
amarillo es una mutation obtenida por la cria en jaula. 
(Diccionario Garzanti.) 

Esta informacion puede ser representada con la red ilustra- 
da en la figura 13.13, que proporciona la informacion corres- 
pondiente a un canario, sobrepuesta a la red que ya hemos 
visto. En este caso tenemos una exception a la ley de la he- 
rencia en cuanto que los canarios amarillos, aun pertenecien- 
do a la especie de los canarios, tienen un color y un origen di- 
ferentes del general de todos los canarios. 

Sucede a menudo que al representar el conocimiento nos en- 
contramos frente a ejemplares que son excepciones con res- 
pecto a una ley general (un ejemplo clasico: mientras que los 
«pajaros» vuelan, los pingiiinos son una especie particular de 
pajaro que «no vuelan»). En ese caso, la ley de herencia debe 
aplicarse con atencion; para decidir el color o el origen del ca- 
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FIGURA 13.13. Red semantica relacionada con 
la definicion de los canarios 

nario Tweety tendriamos que evaluar su pertenencia al con- 
junto de los canarios amarillos. Para generalizar, en presencia 
de conflictos sobre las propiedades que deben asociarse a un 
determinado concepto, utilizaremos la definicion mas proxi- 
ma al concepto mismo yendo desde abajo hacia arriba. Esta 
simple regia resuelve el problema de las excepciones sobre sim¬ 
ples jerarquias de conceptos. Mas compleja resulta la cues- 
tion de jerarquias en las cuales un concepto puede tener varios 
antecedentes; este problema se conoce como «herencia multi¬ 
ple*, pero no lo trataremos aqui. 

Las redes semanticas son un formalismo capaz de represen- 
tar conocimientos de manera precisa y eficiente; se supone 
que las informaciones se estructuran en nuestra memoria a 
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traves de redes constituidas por nudos y por complejas rela- 
ciones que, de alguna manera, se pueden asimilar a las redes 
semanticas. Estas se aplican en la inteligencia artificial para la 
construccion de las llamadas «bases de conocimiento», uno 
de los ingredientes de los llamados «sistemas expertos». 

Las redes semanticas se prestan para dos aplicaciones en di- 
dactica; en primer lugar, para el estudio de las palabras nue- 
vas, como instrumento para ampliar y organizar el vocabula- 
rio de los estudiantes. Por ejemplo: es posible partir de las 
definiciones que da el diccionario y representarlas por medio 
de redes semanticas (Roncoroni, 1987). Otro modo de utili- 
zarlas es su aplicacion en el estudio de textos que contienen 
clasificaciones complejas (generalmente de tipo cientifico: 
pensemos en la taxonomia de los animales 0 los vegetales). 
Tambien es posible comprender y recordar mejor un texto de 
tipo discursivo cuando se representa graficamente por medio 
de una red semantica. 

13.4. Estructuras de conocimiento 

Diferentes ciencias como la psicologia, la antropologia, la lin- 
giiistica y la inteligencia artificial se han planteado la pregun- 
ta de como organizan las personas sus conocimientos sobre el 
mundo para poder comprender y recordar nuevas informacio- 
nes. Se ha llegado a la conclusion de que las informaciones so¬ 
bre las experiencias propias y sobre el mundo estan organiza- 
das en paquetes 0 esquemas, es decir, en estructuras complejas 
que comprenden muchos datos. Los esquemas no se contra- 
ponen a las redes semanticas sino que representan una reor- 
ganizacion de estas. 

Los primeros en introducir el concepto de «esquema» fue- 
ron los psicologos Barlett y Piaget. Barlett comenzo a usar 
«esquemas de contenido» en 1932, explicando que la memo- 
ria no es un deposito de informaciones obtenidas durante las 
experiencias de cada uno sino que funciona, en gran parte, 
por medio de la reconstruction. Barlett noto que las personas 
tienden a elaborar una primera impresion general de toda la 
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situation, y solo despues de esto elaboran los detalles proba¬ 
bles, segun la primera impresion. La reconstruction se produ¬ 
ce teniendo en cuenta los esquemas de information presentes 
en la memoria que ofrecen un modelo interpretative para la 
situation global (Bartlett, 1932). Independientemente de esto, 
Piaget utilizo el concepto de esquema en sus teorias sobre el 
aprendizaje y la inteligencia (Piaget, 1974). 

Los esquemas que introdujo Bartlett fueron retomados hace 
pocos anos por lingiiistas como Chafe que se propuso explicar 
por que, a medida que pasa el tiempo, un relato se cuenta siem- 
pre de manera diferente, y por psicologos como Rumelhart 
que uso los esquemas para desarrollar un sistema automatico 
para analizar los relatos (Rumelhart, 1981). El camino seguido 
por el concepto de esquema es diverso: Rumelhart, por ejem- 
plo, cita a Bartlett, pero reconoce haber elaborado este concep¬ 
to remontandose hasta las estructuras de la Morfologia del 
cuento de Propp. 

Otros investigadores introdujeron conceptos similares al de 
esquema, como el lingiiista Fillmore que utiliza el termino 
«escena» para indicar las estructuras de conocimiento evoca- 
das por algunos vocablos (Fillmore, 1975). En inteligencia ar¬ 
tificial, Schanh y Abelson describen tipos particulares de es¬ 
quemas con terminos como «guion» (script) o «plan» (plan) 
(Schank y Abelson, 1977). Minsky lo hace con el termino 
«marco» (frame) (Minsky, 1975). Muchas investigaciones es- 
tan relacionadas con las realizadas sobre el uso de los esque¬ 
mas en la memoria, en el area de las categorizaciones (Rosch, 
1973), de los modelos mentales (Johnson-Laird, 1989), de las 
metaforas del lenguaje (Lakoff y Johnson, 1980) y de la com- 
prension de textos (Kintsch, 1977 y Van Dijk, 1977). En otras 
palabras: el concepto de esquema engloba muchas de las in¬ 
vestigaciones realizadas en el area de la ciencia cognitiva. 

13-4-1- Esquemas 

Los esquemas son estructuras generales a traves de las cuales 
es posible organizar y explicar conocimientos especificos. Por 
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ejemplo: por medio de un «esquema de los relatos» es posible 
reducir gran parte de los mismos a una simple estructura bien 
definida, caracterizada por un «escenario» un «tema», una 
«trama» y una «solucion» (Galambos, Abelson y Black, 1986). 
Veamos por ejemplo el cuento de Caperucita Roja: 


Escenario: 

Moraleja: 

Trama: 


Solucion: 


El bosque, la casa de la abuela. 

No debemos fiarnos de los desconocidos. 
Caperucita Roja se encuentra con el lobo. 

Este llega antes que ella a casa de la abuela. 

El lobo se come a la abuela y a Caperucita. 

Los cazadores matan al lobo y liberan a Cape¬ 
rucita y a su abuela. 


Veamos ahora otro relato, que retomaremos en el capitu- 
lo 14, que trata de la comprension. Tambien en este caso se 
hace entrar al relato en el esquema precedente. 

El premio de la firma Zoit 


La firma Zoit realiza un concurso de productividad entre sus 
empleados. Como todos tratan de ganarlo, porque estan de- 
seosos de hacer carrera, todos escriben una carta con criticas 
sobre lo que han hecho los otros. Finalmente, la firma decide 
no entregar el premio. 


Relato: 

Escenario: 

Moraleja: 

Trama: 

Solucion: 


El premio de la firma Zoit. 

La firma Zoit. 

No siempre conseguimos hacer resaltar nuestras 
cualidades criticando a nuestros adversarios. 

Se abre un concurso, los empleados escriben una 
carta, los empleados se critican mutuamente. 

El premio no es otorgado. 


Se pueden reconocer facilmente otros tipos de esquemas. 
Por ejemplo: los articulos escritos por periodistas profesiona- 
les respetan, en general, un esquema del cual deben surgir res- 
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puestas a las siguientes preguntas: quien, que, donde, cuando, 
por que, como (este esquema es llamado generalmente 
«5 WiH», por las iniciales de las seis preguntas en ingles). 
Veamos un claro ejemplo de este tipo de esquema: 

Quien: Dos medicos 

Que: Son condenados 

Donde: En Cagliari 

Cuando: El i.° de marzo de 1989 

Por que: Por falsificacion de un documento publico: adul- 

teraron una historia clinica para disimular un 
error que habian cometido. 

Como: Condena a un ano de prision en suspenso. 


CLASE 


nombre; animal 

acciones: s6 mueve, come, respira 
SUBCLASES: pajaro, pez 


CLASE 

NOMBRE 

p&jaro 

ACCIONES 

vuela 

PROPIEDADES 

tiene alas 

SUPERCLASE 

animal 

SUBCLASE 

canario, golondrina 


NOMBRE 

canario 

ACCIONES 

canta 

PROPIEDADES 

color verde 

SUPERCLASE 

p£jaro 

SUBCLASE 

canario amarillo 

EJEMPLAR 

NOMBRE 

tweety 

CLASE 

canario 

PROPIEDADES 

pertenece a Mary 


FIGURA 13.14. Ejemplo del uso del frame. 
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La figura 13.15 presenta algunos esquemas tipicos del 
mundo escolar relacionados con la geografia, la literatura y la 
historia. 

Se pueden utilizar los esquemas para elaborar representa- 
ciones de los conocimientos muy similares a las redes seman- 
ticas; en este caso se habla de marco {frame, vease Minsky, 
1975). Cada esquema se representa dentro de un marco que 
encierra un ejemplar 0 bien una clase; una leyenda debajo del 
marco distingue los dos casos. El esquema consiste en un 
cierto numero de propiedades, insertas en el interior de po- 
siciones (slot) del marco. Cada position tiene un tftulo y uno 
o mas valores; entre los titulos posibles: el nombre del obje- 
to 0 clase, las acciones que realiza, sus propiedades y, en el 
caso que el marco se refiera a clases que participan en sumas 
de elementos o en jerarquias de generalization, el nombre de 
las clases que las componen, de las superclases 0 de las sub- 
clases. 

Por ejemplo, la figura 13.14 muestra una estructura e n fra¬ 
me que representa una portion de la red semantica ilustrada 
en la figura 13.10. La figura ilustra cuatro frames relativos a 
3 clases y 1 ejemplar: las clases «animal», «pajaro» y «cana- 
rio», y el ejemplar Tweety. Debemos notar que la referencia a 
las superclases o a las subclases sustituye a las relaciones cons- 
tituidas por los circulos is a de la red y permite reconstruir las 
propiedades heredadas a lo largo de las jerarquias de genera¬ 
lizacion. Por ejemplo, por medio de estos frames es posible 
deducir que «Tweety come», en cuanto que «Tweety es un ca- 
nario», «un canario es un pajaro», «un pajaro es un animal» 
y «todos los animales comen». 

Los frames se usan mucho para representar los conoci¬ 
mientos en un ordenador, tambien porque su estructura regu¬ 
lar se presta para ser representada con eficiencia; a menudo, 
en lugar de valores se colocan nombres de programas para ac- 
tivar. 



FIGURA 13.15. Algunos esquemas tipicos del mundo escolar 
relacionados con geografia, literatura e historia 

Geografia de los paises (Espana, Francia...) 

1) Limites 

2) Datos cuantitativos (poblacion, superficie) 

3) Tipo de naturaleza (rios, lagos, montes) 

4) Economia (agricultura, industria, productos) 

5) Ciudades principales 

Movimientos literarios (romanticismo, clasicismo...) 

1) Lugar 

2) Tiempo 

3) Exponentes 

4) Temas tratados 

5) Tipologia de los escritos 

6) Relaciones con otros movimientos literarios 

7) Influencia en/desde otras formas de cultura 

8) Encuadre historico-politico de los exponentes 

Historia de los emperadores romanos (Augusto, Tiberio...) 

1) Tiempo 

2) Limites del imperio 

3) Actitud con respecto a los cristianos 

4) Situation economica 

5) Situation en el exterior del imperio 


13.4.2. Guiones 

Un tipo particular de esquema llamado «guion» (script) des¬ 
cribe acciones que, por lo general, se realizan en secuencia 
(Schank y Abelson, 1977); los «guiones» permiten interpretar 
y guiar el comportamiento de ejecutores humanos o artificia- 
les (los robots). Veamos como ejemplo clasico de guion la se¬ 
cuencia de acciones que se desarrolla para «ir al restaurante». 
Para poner en evidencia el hecho de que pueden existir muy 
variadas versiones del mismo guion, la figura 13.16 muestra 
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dos guiones que se refieren, respectivamente, a los restauran- 
tes espanoles y norteamericanos. 

El guion forma parte de nuestros esquemas para interpretar 
la realidad. Por ejemplo: dentro de nuestras expectativas se 
halla el hecho de que, despues de sentarnos a la mesa, el ca- 
marero nos traiga un menu; despues de pasado un breve lap- 
so de tiempo esperamos ademas que venga a tomar nota de 
nuestro pedido. Considerando estas expectativas nos asom- 
bramos si el camarero nos trae el menu y espera que hagamos 
inmediatamente nuestro pedido. Viceversa, nos impacienta- 
mos si el camarero no vuelve pronto a anotarlo. 

FIGURA 13.16. Ejemplo de guion del «restaurante» 
en Espana y Estados Unidos 

Guion: El restaurante en Espana 

1) Nos sentarnos si hay una mesa libre de dimensiones apro- 
piadas 

2) El camarero trae el menu 

3) Una persona lee en voz alta y cada comensal elige 

4) El camarero toma nota de los pedidos 

5) El camarero trae el primero, segundo y tercer plato 

6) El camarero trae la cuenta en un platito 

7) Se paga la comida poniendo el dinero sobre el platito 

Guion: El restaurante en Estados Unidos 

1) Nos acompana hasta la mesa un camarero que cumple esa 
funcion 

2) El camarero trae tantos menus como comensales hay 

3) Cada uno elige por separado 

4) El camarero toma nota de los pedidos 

5) El camarero trae un plato unico 

6) El camarero trae la cuenta 

7) La comida se paga con una tarjeta de credito 
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La comprension de un guion depende de la capacidad para 
comprender reglas generales y se da despues de haber realiza- 
do varias «experiencias». Por ejemplo, es tipico el comporta- 
miento de los espanoles que llegan a los Estados Unidos por 
primera vez y, viendo una mesa vada, la ocupan sin demora. 
Este comportamiento provoca una inmediata reaccion por 
parte del camarero (sobre todo si hay una larga cola de clien- 
tes que esperan pacientemente su turno). Y es esa reaccion la 
que nos hace ver que nuestro script debe «adaptarse» a la 
nueva situation. 
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14 


La comprension 


La comprension es un proceso de decodificacion de las per- 
cepciones a traves del cual damos un significado a las frases y 
situaciones de la vida real. Este proceso se basa principalmen- 
te en los conocimientos que se hallan disponibles en nuestra 
nremoria. Es asi como las mas modernas teorias sobre la com¬ 
prension ven este proceso como una continua comparacion 
entre las percepciones del momento y las experiencias acumu- 
ladas en la memoria, cuyo contenido es, a su vez, continua- 
mente reorganizado segun las nuevas experiencias en un pro¬ 
ceso dinamico que utiliza principalmente mecanismos de 
abstraccion y generalization (Schank, r982a). 

Cada uno de nosotros elabora una serie de prototipos, de 
ideas estereotipadas sobre el funcionamiento del mundo, a 
traves de nuestras propias experiencias. La presencia de estos 
prototipos crea expectativas que son utilizadas para evaluar 
las nuevas experiencias: las que responden a nuestras expecta¬ 
tivas refuerzan la validez de los prototipos, mientras que las 
que contrastan con ellas provocan una reorganization de los 
mismos en la memoria. Segun los psicologos, los prototipos 
pueden estar presentes en la memoria de un modo que se acer- 
ca a las estructuras profundas del conocimiento que analiza- 
mos en el capitulo anterior, es decir, las redes semanticas o los 
esquemas. Recordemos en especial el caso del «guion» (script) 
del restaurante, que es una clase de interpretation indispensa¬ 
ble para poder comprender nuestra interaction con el am- 
biente. 

La presencia de prototipos y expectativas es el presupuesto 
indispensable para la comprension, ya que activa un formida- 
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ble mecanismo de «inferencia» que nos permite completar 
nuestras percepciones cuando estas son incompletas. Por 
ejemplo, al hablar de una noche pasada con unos amigos en el 
restaurante, generalmente podremos dejar de lado algunos de- 
talles como el hecho de que el camarero nos traiga el menu o 
tome nota de nuestro pedido, ya que estos detalles omitidos 
seran «inferidos» por nuestro interlocutor. Del mismo modo, 
el mecanismo de inferencia se dispara cuando, al ver solo tres 
caras de un cubo, imaginamos la disposition de las otras ca- 
ras ocultas y, por lo tanto, reconocemos este cuerpo geometri- 
co sin haber percibido todas sus caras. 

Para analizar la comprension dividiremos el problema en 
dos partes de una manera bastante arbitraria. En un primer ni- 
vel, analizaremos la llamada comprension del texto, es decir, la 
capacidad de decodificar un mensaje expresado en el lenguaje 
natural, ya sea oral o escrito, y de traducirlo a su «forma in¬ 
terna*. Para esto usaremos redes semanticas para representar 
una oracion y mostraremos que oraciones diferentes, pero con 
el mismo significado, pueden ser representadas por la misma 
red semantica. En lo que concierne a la relation entre las ora¬ 
ciones que constituyen un texto, veremos otro tipo de redes 
semanticas, llamadas redes preposicionales, en las cuales los 
nudos representan proposiciones completas y los circulos des- 
criben las relaciones entre proposiciones. Demostraremos lue- 
go que el lenguaje es un potente instrumento de clasificacion 
y categorization, aun cuando dichas clasificaciones resulten a 
veces muy difusas. 

En un nivel superior, nos ocuparemos de la comprension 
del contexto. Esta comprension consiste en relacionar los ele- 
mentos nuevos introducidos en la oracion con las estructuras 
de conocimiento presentes en nuestra memoria. Por ejemplo, 
cuando interpretamos segun esquemas generales la descrip- 
cion de una cena en el restaurante, o la participation en un 
concurso. Es decir, nos ocupamos de como pueden funcionar 
como clave de la interpretation prototipica de la realidad las 
estructuras o esquemas descritos con anterioridad. Tambien 
entran aqui, ademas, estructuras de orden superior entre las 
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cuales tenemos los «planes» y los «fines», que coordinan y 
motivan nuestras acciones. 

La separation entre comprension del texto y comprension 
del contexto se hace sobre todo por razones expositivas, pues 
nos permite separar los aspectos de representation de la es- 
tructura profunda de una oration y de su descodificacion, del 
proceso mas general de comprension de las relaciones entre la 
oration y nuestros conocimientos del mundo; en realidad, el 
proceso de comprension es unico. 

14.1. La comprension del texto 

Los componentes que intervienen en la comprension del signi- 
ficado de una oration son muchos: las informaciones sintacti- 
cas permiten determinar la estructura de la frase; las reglas 
para determinar los referentes resuelven las referencias impli- 
citas presentes en la oration; las reglas generales de inferencia 
permiten elaborar razonamientos y evaluar el peso de los ar- 
gumentos; los conocimientos del mundo nos proveen de un 
contexto interpretative. 

Las teorias del lenguaje de Chomsky y de los lingiiistas 
que se apoyan en el subrayan el papel que desempena la sin- 
taxis y estudian la estructura formal del idioma. Sin embar¬ 
go, estos estudios no pueden explicar por si solos la com¬ 
prension del lenguaje. Otros modelos de la comprension 
lingiiistica, mas interesantes, han sido elaborados por inves- 
tigadores que estudian el lenguaje teniendo presentes otros 
aspectos ya sean psicolingiiistas, sociolingiiistas, filosofos del 
lenguaje, etnolingiiistas 0 estudiosos de la inteligencia artifi¬ 
cial. En Italia, vease por ejemplo, el modelo de Castelfranchi 
y Parisi, 1980. 

En estos modelos se va mucho mas alia de las fronteras de 
la gramatica mostrando las conexiones entre las capacidades 
lingiiisticas y el resto de las actividades humanas. En particu¬ 
lar, se trata de explicar en un cuadro organico el modo de ad- 
quirir, conservar y utilizar los conocimientos para alcanzar 
objetivos prefijados. 
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Por ejemplo, en el modelo de Castelfranchi y Parisi, el pro- 
ceso de comprension de una oracion esta constituido por va- 
rias fases. En una primera fase se produce la comprension de 
su significado literal por medio de un mecanismo que permite 
pasar de los sonidos o de las letras de una oracion a su repre¬ 
sentation semantica. Este mecanismo esta constituido por las 
llamadas «reglas de proyeccion». Antes de entrar en la memo- 
ria de largo plazo, la informacion semantica de una oracion es 
manipulada y transformada en una simple configuration de 
predicados y temas que constituye el contenido cognitivo de la 
misma, mientras que se olvida su forma lingiiistica. Lo que en 
realidad un individuo conserva finalmente en su memoria esta 
relacionado con sus fines al recibir y conservar la informacion. 
La nueva informacion interactua con el conjunto de las infor- 
maciones que posee generando a menudo ulteriores informa- 
ciones mediante el uso de inferencias y, a veces, transforman- 
do y reorganizando las viejas informaciones. 

Durante la lectura de un texto realizamos, por ejemplo, 
continuas predicciones teniendo en cuenta lo que ya hemos lei- 
do y nuestras informaciones sob re el mundo. Un ejemplo de 
frase ambigua es este: 

La vieja planta la mata 

Esta frase puede ser interpretada como «una mujer anciana 
que planta una mata» o como «una vieja planta da muerte a 
alguien». Estos dos significados pueden distinguirse basando- 
se en las informaciones del contexto lingiiistico o extralin- 
giiistico. Por ejemplo, la ambigiiedad desaparece en los dos 
casos siguientes: 

1. La vieja planta la mata; esta es muy verde y frondosa. 

2. La mosca penetra en el caliz de la flor carnivora; la vieja 
planta la mata. 

La comprension del texto coincide con la elaboration de 
una correcta red de conocimientos que represente al texto 
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mismo, en el cual se evidencien las relaciones entre las diver- 
sas palabras (Delia Casa, 1989). 

14.1.1. Representation de una oration por medio 
de redes semanticas 

Es posible construir de varias maneras una red semantica que 
describa el significado de una oracion. Una representacion 
clasica es la que se obtiene asociando un nudo a cada consti- 
tuyente de la oracion (o «sintagma») y relacionando los nudos 
con los circulos anotados, es decir, que lleven una indicacion 
que explique el papel desempenado por cada sintagma. A con- 
tinuacion, usamos la notacion presentada en Anderson, J. R., 
1985. Veamos un ejemplo con la oracion: «E 1 perro entierra el 
hueso en el jardin». En este caso individualizamos 4 sintag- 
mas: «perro», «entierra», «hueso», «jardin». Cada uno de 
ellos se corresponde con un nudo de la red. Se genera un nudo 
extra para representar el tiempo en que se desarrolla la accion 
(«presente»). Los cinco nudos asi determinados son conecta- 
dos a un unico nucleo central, que representa a la oracion (fi- 
gura 14.1). Las conexiones son anotadas segun el papel que 
desempena cada nudo con respecto a la oracion. Las conexio- 



FIGURA 14.I. Red semantica sobre la oration: 
«El perro entierra el hueso en eljardin» 
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nes usadas en el ejemplo son: «sujeto», «accion», «tiempo», 
«verbo», «lugar». Cada oracion tiene un sujeto, mientras que 
los otros tipos de conexion dependen del tipo de frase que se 
considere. 

Ya hemos explicado que algunas oraciones son ambiguas. 
Cuando la misma oracion se presta a varias interpretaciones, 
comprenderla significa asignar un papel a cada uno de los sin- 
tagmas que la forman. Por ejemplo: consideremos otra vez la 
oracion: «la vieja planta la mata», a la que en la seccion ante¬ 
rior dimos dos interpretaciones. En la figura 14.2a aparece la 
red semantica correspondiente a la primera interpretacion: 
«vieja» cumple la funcion de sujeto, «plantar» es el verbo, 
«mata» es el objeto directo. 

En cambio, la figura 14.2b presenta la red semantica co¬ 
rrespondiente a la segunda interpretacion de la frase: «plan- 
ta» es el sujeto, el verbo es «matar» y «la» es un pronombre 
que se refiere a sintagmas de otras oraciones (en el ejem¬ 
plo que hemos dado, a «la mosca»); notese que el analisis de 
los modos con los que nos referimos a lo que precede (anafo- 
ra) y sigue (catafora) constituye un clasico problema de la lin- 
giiistica textual (Dressier, 1974). La red de la figura 14.2b 
contiene dos nucleos, ya que un segundo nucleo relaciona a 
«planta» con el atributo «vieja». Notese la profunda diferen- 
cia entre las dos redes. 

Con el ejemplo anterior hemos visto que dos redes semanti- 
cas muy diferentes pueden representar la «estructura profun¬ 
da* de una oracion ambigua; tambien puede darse el caso de 
oraciones diferentes que pueden representarse por medio de la 
misma red semantica. En efecto, el idioma permite expresar de 
muchas maneras diferentes («parafrasis») el mismo «significa- 
do profundo*; las diversas formas superficiales, por ejemplo, 
reflejan el nivel cultural y el estado de animo del que escribe 
o habla. Diversos experimentos han demostrado que las per¬ 
sonas recuerdan el significado de las oraciones, pero a menu- 
do no retienen su forma superficial (Sachs, 1967 y Ander¬ 
son, 1974). P° r i° tanto, se puede aventurar la hipotesis de que 
la mente codifica la informacion de un modo independiente de 
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Figura 14 . 2 a 



FIGURA 14.2. Redes semanticas correspondientes a la oracion: 

«La vieja planta la mata» 

la forma superficial de las oraciones. Consideremos, por ejem- 

plo, las tres parafrasis siguientes: 

1. Juan entrego una magnifica rosa a Maria, profesora de 
danza. 

2. Una magnifica rosa fue entregada por Juan a Maria, profe¬ 
sora de danza. 

3. A Maria, profesora de danza, le fue entregada una magni¬ 
fica rosa por Juan. 
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Estas oraciones se pueden obtener una de otra cambiando 
el orden de los sintagmas o la forma (activa o pasiva) del ver- 
bo, pero su significado profundo es evidentemente el mismo, 
y pueden ser representadas por medio de la misma red, que 
aparece en la figura 14.3. 



FIGURA 14.3. Ejemplo de red semantica correspondiente 
a diversasparafrasis. 

El ejemplo de la figura 14.1b muestra que las redes seman- 
ticas incluyen varios nucleos, relacionados a traves de referen- 
tes comunes 0 conectivos; para poner en evidencia esas rela- 
ciones introducimos un segundo tipo de redes: las redes 
proposicionales. 

14.1.2. Las redes proposicionales 

Un texto esta constituido por un conjunto de proposiciones re- 
lacionadas de diversas maneras (Dressier, 1974; Conte, 1977; 






Halliday y Hasan, 1976); la comprension de un texto se reali- 
za a traves de la construction de redes proposicionales que po- 
nen en evidencia las relaciones entre las oraciones (Galambos, 
Abelson y Black, 1986). Para transformar un texto en una red 
proposicional, cada oracion se expresa con una lista: 


(predicado, tema 1 - 1 • m^ema - n) 


Notemos que cada predicado corresponde a un nucleo de las 
redes semanticas ilustradas en la section anterior, aunque se 
pierde information correspondiente a la funcion que cumple 
cada tema en el ambito de la oracion. Luego se relacionan las 
proposiciones que tienen un tema en comun. La ventaja que 
ofrece esta representation es la de poner en evidencia, de forma 
explicita, las relaciones entre las proposiciones. Enla figura 14.4 
retomamos un fragmento muy simple presentado en el capitulo 
anterior y vemos como presentarlo en una red de proposiciones. 

La representation de la figura 14.4 no se ocupa del significa- 
do de la conexion entre las proposiciones. Por otra parte, diver- 
sas fuentes provenientes del area de la lingiiistica textual indi¬ 
can que los tipos de conexiones entre dos proposiciones vecinas 
son limitadas. Una posible clasificacion de las conexiones, sin 
ser exhaustiva 0 excluyente, incluye conexiones temporales, 
causales o de especificacion de modo, de pregunta-respuesta, de 
comparacion, de correction, de contraste y de recuadro. 

Veamos un ejemplo para cada caso, comenzando por las 
conexiones que se hallan presentes en nuestro ejemplo. 


La empresa Zoit instituye un premio a la productividad entre sus empleados. Como todos tratan de 
obtenerlo porque desean hacer carrera, sucede que todos los empleados escriben una carta criti- 
cando lo que hacen sus colegas. Finalmente, la empresa decide no entregar el premio. 


(instituye, Zoit; premio a la productividad)^ 

(tratan de obtener, empleados, el premio) 


! (desean, empleados hacer carrera) 
(escriben, empleados, carta) 


(no entrega, Zoit, premio) 


(contiene, carta, criticas) 


FIGURA 14.4. Ejemplo de red proposicional 
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Temporal: 


Causal: 

Especificacion: 

Modo: 


(primero) la empresa Zoit instituye un pre- 
mio, (despues) la empresa Zoit no entrega un 
premio. 

los empleados tratan de obtener un premio 

(porque) desean hacer carrera. 

los empleados escriben una carta, (mas espe- 

cificamente) la carta contiene criticas. 

los empleados tratan de obtener el premio (de 

que modo) escribiendo una carta. 


Veamos ahora dos ejemplos de otros tipos de conexiones: 


Pregunta-respuesta: 

Comparacion: 

Correccion: 

Contraste: 

Recuadro: 


iCuando naciste? (respuesta) El dia de 
Navidad. 

Ayer hizo frio, (refuerzo) pero hoy hace 
todavia mas. 

Ayer comi un helado, (correccion) en rea¬ 
lidad era un postre helado. 

En Espana se come bien, (en cambio) en 
Inglaterra la cocina deja que desear. 
(impostacion) Todos mis hijos son depor- 
tistas: (enumeracion) Luisa nada, Carlos 
juega al tenis, Aldo juega al futbol. 


El tipo de conexion puede ser indicado en la red proposicio- 
nal; en ese caso, las relaciones entre las proposiciones se hacen 
aun mas explicitas. Ver, como ejemplo, la figura 14.5, que en- 
riquece la red proposicional que muestra la figura 14.4. 

Notemos tambien que la construccion de una red de pro¬ 
posiciones facilita la elaboracion del resumen de un texto. 
Partiendo de la red, se eliminan todos los aspectos no esencia- 
les de las proposiciones y todas aquellas no relacionadas es- 
trechamente en la red con otras proposiciones. Despues de ha- 
ber realizado este proceso de eliminacion (o «contraccion de 
la red»), se realiza el resumen transformando las proposicio¬ 
nes que quedan en oraciones breves y esenciales. 
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I4-I-3- & lenguaje y las categorizacion.es 

El lenguaje es un elemento esencial para organizar las nuevas 
informaciones y experiences; las palabras del lenguaje fun- 
cionan como categorias a traves de las cuales se pueden orga¬ 
nizar las percepciones (veanse las abstracciones explicadas en 
la seccion 13.2). La comprension del texto se basa de manera 
fundamental en el uso del lenguaje como instrumento de es- 
tandarizacion, que hace que dos personas asocien el mismo 
significado a la misma palabra (figura 14.5). Sin embargo, 
mientras algunos objetos son identificados como centrales en 
una categorla (y por lo tanto resultan «prototipos» de la cate- 
goria misma), otros objetos son considerados perifericos y es 
mucho mas diflcil determinar su pertenencia a la categorla. 

Rosch documento la presencia de objetos prototlpicos y 
perifericos mediante un experimento en el cual pidio a algu¬ 
nos sujetos que evaluaran la tipicidad de algunos objetos con 
respecto a algunas categorias en una escala de 1 a 7, don- 
de 1 significa «verdaderamente tlpico» y 7 «verdaderamente 
atlpico». En general, los sujetos que se prestaron al experi¬ 
mento coincidieron en sus respuestas. Veamos algunas: en la 
categorla «pajaro», «petirrojo» se considera muy tlpico (tiene 
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FIGURA 14.5. Red proposicional con clasificacion 
de las conexiones 
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una valoracion media de 1,1) y «gallina» solo medianamen- 
te tipico (3,8). En la categoria «deporte», «futbol» es conside- 
rado muy tipico (1,2), mientras «levantamiento de pesas» lo 
es mucho menos (4,7). Entre los «vegetales», «zanahoria» es 
muy tipico (1,1), mientras que «perejil» lo es menos (3,8) 
(Rosch, 1973). 

Otro estudio, que aparece en (Me Closkey y Glucksberg, 
1978) se centro sobre la determination de la pertenencia de 
objetos a clases; en el se notaba un completo acuerdo con res- 
pecto a algunos terminos y un gran desacuerdo con respecto a 
otros. Por ejemplo, sobre 30 sujetos, todos estan de acuerdo 
en decir que el «cancer» es una «enfermedad», mientras que 
la «felicidad» no es una «enfermedad»; o bien que la «man- 
zana» es una «fruta», mientras que la «gallina» no es una 
«fruta». Sin embargo, ya no es tan masivo el acuerdo sobre 
otros terminos. Por ejemplo: 16 personas piensan que «infar- 
to» es una enfermedad, pero 14 piensan de otro modo; 
16 sostienen que la calabaza es un «fruto», pero 14 son de la 
opinion contraria. Un mes mas tarde se hicieron las mismas 
preguntas a los mismos sujetos y muchos contestaron de otra 
manera. Esto demuestra que sobre los «limites de una catego- 
ria» no solo no hay acuerdo entre las personas sino que cada 
persona cambia de opinion con el tiempo. Entre los estudios 
recientes sobre lenguaje y categorias, vease Lakoff, 1987. 

Labov demostro que la pertenencia de los objetos a una cla- 
se se produce tambien considerando un contexto (Labov, 
1977). En un contexto neutro se presentaron a los sujetos re- 
cipientes cada vez mas anchos y luego, sobre una mesa, se lle- 
naron de comida. El mismo recipiente que en un contexto 
neutro fue definido como «plato hondo», lleno de cafe tendio 
a ser definido como «taza». 

14.2. La comprension del contexto 

Ya dijimos que la comprension y la interpretation de las per- 
cepciones presuponen una interaction con conocimientos ya 
existentes. La teoria del comportamentismo habia afirmado 
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en un principio que se podian explicar estructuras de alto ni- 
vel, procesos y comportamientos complejos, a traves de la 
concatenation de simples unidades. Chomsky contribuyo a 
refutar el comportamentismo demostrando que era logica- 
mente imposible explicar el dominio del lenguaje en terminos 
de cadenas estlmulo-respuesta. Con el paso del tiempo se im- 
pusieron teorlas psicologicas que dieron mayor importancia a 
la presencia de prototipos o esquemas. 

Desde el punto de vista del procedimiento, las teorlas com- 
portamentistas van de abajo hacia arriba, de la comprension 
de la unidad a la comprension del conjunto; mientras que las 
teorlas basadas en esquemas y prototipos van de arriba hacia 
abajo: primero se determina una estructura de nivel superior, 
que explica la situacion actual segun categorias muy genera- 
les, y luego se adapta esta estructura a la situacion actual. 
Mas adelante volveremos sobre esta diferencia. 

Los informaticos nos dan una validation parcial de la vali- 
dez de la comprension por medio de esquemas: los programas 
elaborados mediante un conjunto de acciones elementales re- 
lacionadas, por ejemplo, con el reconocimiento de los objetos 
no demostraron estar en condiciones de resolver problemas 
complejos. Mejores resultados se obtienen cuando se suminis- 
tra a los ordenadores information mas bien compleja del 
mundo que permita formular hipotesis que, a su vez, lleven al 
reconocimiento de los objetos. 

14.2.1. El papel de los esquemas en la comprension 

La comprension de la realidad y del lenguaje se basa en una 
gran cantidad de conocimientos que ya poseemos. En el capi- 
tulo anterior hemos visto que los conocimientos mas especifi- 
cos, que presentan situaciones tomadas de la vida cotidiana, 
se organizan por medio de esquemas entre los cuales vimos, 
en particular, los guiones. Estos describen secuencias organi- 
zadas de sucesos en un contexto particular, como ir al restau- 
rante, viajar en autobus y participar en un concurso (Schank 
y Abelson, 1977). Veamos como se utiliza el conocimiento de 
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los guiones en el proceso de comprension (Haberlandt y 
Bingham, 1982; y Reynolds y otros, 1982). 

Un guion es una estructura con algunos slots (espacios vaci- 
os) acompanados por instrucciones. Segun las situaciones, se 
colocan en los slots valores precisos relacionados entre si. En 
efecto, el guion es una estructura interconectada: lo que va a 
«llenar» un slot condiciona lo que puede colocarse en otro. 
Por ejemplo, volviendo al guion del restaurante (vease 13.4.2), 
si el restaurante pertenece a la categoria de los fast-food, la 
eleccion del alimento esta limitada a pocas variantes (hambur- 
guesas, patatas fritas, etc.) y la cuenta se paga antes de reti- 
rar el alimento; en cambio, en un restaurante chino es de es- 
perar que entre los alimentos a elegir aparezcan el arroz y 
el cerdo agridulce, y que la cuenta se pague al terminar de 
comer. 

Para entender una situacion o un texto, se usa el guion que 
uno posee y se llenan los slots con los elementos que se van 
comprendiendo. Por ejemplo: al ver el cartel de un restauran¬ 
te chino, se llenan los slots correspondientes a nuestras expec- 
tativas sobre los alimentos que tendremos para cenar; al ver el 
menu colocado en la puerta, logramos hacernos una idea so¬ 
bre el precio de la cena y podemos confirmar la existencia de 
un determinado plato. Si el restaurante esta muy concurrido, 
esto nos alentara en la eleccion (porque segun nuestras expec- 
tativas, un restaurante con mucha clientela suele implicar casi 
de modo inequivoco que es tambien un buen restaurante); 
pero podran suponerse otras consideraciones, por ejemplo: el 
temor de que el servicio sea muy lento. 

Como los guiones estan presentes de manera mas o menos 
parecida en la memoria de cada uno de nosotros, se convier- 
ten en la clave de interpretation de la comunicacion oral o es- 
crita entre las diversas personas. Esto permite a quien habla o 
escribe tratar solo los elementos interesantes, dejando de lado 
los detalles aburridos que pueden ser facilmente reconstruidos 
basandose en el conocimiento del guion. 

La presencia de los guiones en la comprension puede ser 
observada, por ejemplo, analizando las preguntas que se pue- 
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den responder despues de la lectura de un fragmento. Se des- 
cubre asi que muchas informaciones no estan contenidas en el 
texto sino que son reconstruidas por el lector segun los guio- 
nes. Veamos un ejemplo: 

Juan fue al restaurante. Pidio al camarero pescado frito. 

Despues se fue al cine. 

Frente a este fragmento, el lector esta en condiciones de res¬ 
ponder, por ejemplo, a la pregunta «£que comio Juan?». El 
texto dice literalmente que pidio pescado frito, pero se sabe 
que, normalmente, lo que se pide es lo que se come. Si esto no 
sucede puede deberse a diferentes causas (el pescado estaba en 
malas condiciones, el camarero cambio el plato por error, la 
cena fue interrumpida por una fuga precipitada porque se in- 
cendiaba el local), pero el lector espera que esta information, 
que se sale de la «normalidad» del guion, le sea dada explici- 
tamente. 

Los fragmentos son mas interesantes si describen situacio- 
nes nuevas e inusuales, al contrario de las situaciones obvias 
presentadas por un guion. 

Veamos todavia dos breves fragmentos sobre el restaurante: 

Juan fue al restaurante; el pescado frito no era fresco, pago 

de mala gana. 

Carlos fue al restaurante; el pescado frito no era fresco, se 

fue sin pagar. 

En esta ocasion, el desarrollo normal del guion del restau¬ 
rante sufre una crisis en el primer caso y es cambiado en el se- 
gundo; esto hace interesante la description. El segundo frag¬ 
mento puede dejar insatisfecho al lector porque cada vez que 
se contradice un guion es necesario tener otras informaciones: 
del camarero lo siguio hasta la calle? tQue actitud tomaron 
los otros clientes? El hecho inesperado (el pescado frito no era 
fresco) puede ser interpretado a su vez a la luz de un guion 



muy general, que expresa la expectativa de los consumidores 
y compradores de querer recibir un bien o un servicio satis- 
factorio a cambio de su dinero. Teniendo en cuenta el segun- 
do guion podemos reconstruir algunos elementos del caracter 
de Juan y de Carlos: Juan es menos decidido y mas facil de 
contentar que Carlos. 

14.2.2. Teorias pedagogicas sobre la construction 
de los esquemas 

Los esquemas se desarrollan y completan a medida que crecen 
nuestras experiencias. Los ninos, que poseen un limitado ba- 
gaje de conocimientos y de esquemas poco desarrollados, tie- 
nen dificultades en comprender los textos donde no aparecen 
en detalle las informaciones de contexto; estas informaciones, 
en cambio, son dadas por descontado para un adulto que las 
reconstruye mediante los esquemas (Schank, 1982a). 

Una de las funciones de la escuela es justamente la de pro- 
porcionar a los estudiantes estructuras con las que puedan ca- 
talogar hechos, conceptos y estrategias cognitivas. Los peda- 
gogos concuerdan sobre la necesidad de adquirir esquemas 
organizados, pero sus pareceres difieren sobre la modalidad 
de dichas adquisiciones. Algunas teorias pedagogicas insisten 
sobre la importancia de la autoconstruccion de categorias, re¬ 
des y esquemas por parte del estudiante (teorias del aprendi- 
zaje a traves del descubrimiento); otras teorias valoran en 
cambio su ensenanza explicita por parte del docente (teorias 
de la ensenanza expositiva) (Lefran A ois, 1985). 

A. Las teorias del aprendizaje a traves del descubrimiento, ini- 
ciadas por Bruner, proponen presentar a los estudiantes in¬ 
formaciones y materiales de estudio no estructurados y pe- 
dirles que los organicen determinando los criterios. La 
aproximacion a traves del descubrimiento estimula la mo- 
tivacion de los estudiantes para aprender. 

B. Las teorias de la ensenanza expositiva, que se remontan, 
entre otros, a Ausubel, subrayan la enorme cantidad de 
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tiempo necesario para realizar un aprendizaje a traves del 
descubrimiento y sugieren, en cambio, presentar a los estu- 
diantes materiales ya organizados, insistiendo en la impor- 
tancia de ensenar explicitamente conceptos abstractos y je- 
rarqulas de alto nivel entre ellos. Este tipo de aprendizaje 
no es pasivo y mecanico porque requiere que se pongan en 
relacion nuevas informaciones con estructuras ya exis- 
tentes. 

En cada materia de estudio es posible aislar algunos ele- 
mentos estructurales fijos que constituyen su organization. La 
escuela deberia insistir mayormente sobre la construction de 
esquemas del tipo propuesto en el capltulo anterior (ver figu- 
ra 13.14, esquemas sobre las naciones o sobre los movimien- 
tos literarios). La generation sistematica de esquemas para los 
diversos campos de estudio facilita la comprension, permite 
organizar las informaciones en paquetes estructurados y evita 
la adquisicion de informaciones aisladas de dificil recupera¬ 
tion y uso (Anderson, Spiro y Montague, 1977; y Adams y 
Collins, 1979). 

14.2.3. Comprension desde arriba y desde abajo 

En el capltulo 3 hemos visto que la lectura de un texto com- 
prende diversas fases y operaciones. En realidad, es posible 
distinguir en la lectura y la comprension de los textos dos 
aproximaciones opuestas que privilegian algunas operaciones 
y un determinado orden en las fases de trabajo. 

Una primera aproximacion desde abajo hacia arriba (0 des¬ 
de la lectura analitica hacia la sintesis, en ingles: «bottom- 
up») consiste en encarar la comprension de un texto primero 
de forma literal (palabra por palabra, frase por frase) para in- 
terpretarlo despues y evaluarlo en conjunto. Esta aproxi¬ 
macion es la que elige un lector que tiene pocas informacio¬ 
nes sobre el tema tratado en el texto. A 1 seguir atentamente y 
con humildad el hilo del discurso, los temas y datos expues- 
tos, el lector se va construyendo estructuras para la compren- 
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sion, no solo del texto sino tambien de ese campo de estudio. 
Pensemos en el que afronta su primer libro de economia y no 
sabe que categorlas usar para caracterizar una teoria con res- 
pecto a otra. 

La segunda aproximacion, de arriba hacia abajo (o desde la 
sintesis hacia el analisis, en ingles: «top-douun») consiste, en 
cambio, en encarar primero una lectura global por medio de 
la pre-lectura para pasar luego a una lectura analitica. Esta ul¬ 
tima esta influida por la comprension de algunos aspectos glo- 
bales del texto captados durante las primeras operaciones, y a 
menudo se reduce a constatar las intuiciones iniciales. Esta 
forma de trabajo es la que elige un lector que ya tiene expe- 
riencia en el tema y que busca, generalmente, confirmaciones 
y comparaciones con las muchas informaciones que ya posee. 
El que lee su decimo ensayo de critica literaria sobre Gabriel 
Garcia Marquez ya esta familiarizado con muchos de los te- 
mas y argumentos expuestos, y busca el planteamiento del au- 
tor y su aportacion original. 

Mientras que en la aproximacion desde abajo hacia arriba, 
el lector construye sus esquemas ex novo, en la que se hace 
desde arriba hacia abajo, usa (y luego, quiza, modifica) es¬ 
quemas que ya poseia, realizando a menudo esa operacion de 
rellenado de los slots libres del esquema con las nuevas infor¬ 
maciones del texto. 

Los lectores expertos tienden a adoptar el esquema de lec¬ 
tura de arriba hacia abajo, tambien para temas relativamente 
nuevos. Tratan asi de adaptar y combinar porciones de esque¬ 
mas ya conocidos y formulan hipotesis rapidas sobre la es- 
tructura de la informacion; no pierden tiempo con una lectu¬ 
ra analitica, porque las claves de la lectura que ya poseen les 
permiten localizar enseguida los aspectos fundamentales e in- 
teresantes. Cada lector debe apuntar con su experiencia a usar 
una aproximacion desde arriba hacia abajo, evitando en algu¬ 
nos casos el perderse en los detalles de la lectura analitica. 
Nuestras posibilidades de leer son limitadas y por eso es opor- 
tuno elaborar estrategias sofisticadas para captar con rapidez 
los aspectos mas importantes de los textos. 
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Algunos libros de texto ayudan a realizar una lectura de 
arriba abajo, suministrando las claves del estudio en la intro¬ 
duccion. Por ejemplo, en este libro, las introducciones a las 
distintas partes dan un cuadro de referenda global, y la ma¬ 
yor parte de los capftulos son introducidos por secciones que 
presentan su contenido. Todo esto deberia permitir, al menos 
as! lo espera la autora, que el lector elabore algunas expecta- 
tivas que se vean satisfechas a continuacion por medio de un 
proceso tipico de arriba abajo. Otro ejemplo lo dan algunos 
textos de anatomia humana para la universidad, que suminis- 
tran en su introduccion una lista de los aspectos siempre pre- 
sentes en el estudio de los numerosos y complicados organos 
del cuerpo. Siguiendo esas categorias, es facil organizar la lec¬ 
tura analitica del texto (figura 14.6). 

FIGURA 14.6. Indicaciones generales para el estudio sistematico 
de las visceras, segun la introduccion de AA.W., 
Anatomia Humana, Edi-Ermes 

Para el estudio sistematico de las visceras 

De cada viscera se examinan: 

1. Caracteristicas fisicas: forma 

dimension 

peso 

color 

consistencia 

2. Posicion 

3. Medios de fijacion 

4. Relaciones 

5. Modos de irrigation e inervacion 

6. Configuracion interna (para visceras huecas) 

Configuracion interna (para visceras compactas) 

7. Estructura microscopica (segun datos de microscopia optica 
y electronica) 

8. Parametros de normalidad 
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14.2.4. Fines y planes 


Para comprender el comportamiento de las personas, ademas 
de los conocimientos especificos contenidos en los guiones, 
son necesarias muchas otras informaciones sobre sus motiva- 
ciones y sus objetivos. Si alguien nos pide un vaso de agua, se 
intuye que el objetivo es apagar la sed; en general, no es nece- 
sario preguntar expllcitamente cual es el motivo del pedido. 
La capacidad de comprender esta unida a la capacidad para 
intuir los fines y planes del protagonista de los sucesos (Schank 
y Abelson, 1977). Veamos un ejemplo: 

Juan tenia hambre y consulto las paginas amarillas. 

La comprension de este breve texto esta relacionada con la 
capacidad de determinar como objetivo la elimination del ham¬ 
bre y el uso de las paginas amarillas de la guia telefonica como 
plan para encontrar un restaurante. Veamos otro ejemplo: 

Mario queria comprarse un estereo sofisticado, pero no en- 
contro lo que queria; en compensation, se compro un ma- 
ravilloso par de zapatos. 

Este ejemplo, en cambio, requiere que se comprenda que la 
frustration de no conseguir comprar el estereo deseado puede 
ser temporalmente olvidada con una pequena y frivola com- 
pra. Veamos otro ejemplo, para terminar: 

Jorge estaba buscando un restaurante abierto; cuando vio 
que estaban todos cerrados, llamo por telefono a Maria. 

Tambien en este caso es necesario comprender algo de los 
planes de Jorge. El fragmento resulta particularmente com- 
prensible si admitimos que Jorge, tal vez porque es incapaz de 
cocinar, se dirija a Maria para satisfacer su necesidad (prima- 
ria) de comer, despues de haber visto que la primera estrategia 
elegida, ir al restaurante, no puede tener exito. Este fragmen- 
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to nos dice algo sobre el caracter de Jorge: llama a Maria, no 
porque desee verla, o por lo menos, no solo por este motivo 
sino porque esta dispuesto a aprovechar su habilidad de coci- 
nera en esta ocasion, ya que los restaurantes estan cerrados; 
pero tal vez no la hubiera llamado si los restaurantes hubiesen 
estado abiertos. En resumen, se intuye el comportamiento de 
una persona dispuesta a aprovecharse de sus amigos. 

Schank (Schank, 1982a) clasifica los objetivos tipicos en las 
siguientes categorias: 

A. Objetivos primarios, que incluyen todas las necesidades 
biologicas: comer, beber, dormir. Estos objetivos son muy 
importantes y habitualmente son satisfechos. Justamente 
por este motivo, la satisfaction de uno de ellos puede ser 
un objetivo muy importante. Por ejemplo, el texto siguien- 
te no nos sorprende mucho: 

Hacia ya muchos dias que Juan, lleno de ansiedad y de- 
primido al mismo tiempo, no dormia. Finalmente, trato 
de suicidarse. 

B. Objetivos de diversion, que incluyen todos los tipos de di¬ 
version como viajar, salir a cenar, ir al cine, hacer deportes 
y participar en competiciones. En general, cuando este tipo 
de necesidades no se ve satisfecho, uno se siente aburrido 0 
«moderadamente» insatisfecho. Por eso nos resultan poco 
comprensibles textos como: 

Cuando Maria no quiso ir al cine con el, Juan la mato. 

C. Objetivos relacionados con la realization de una persona, 
que incluyen elementos como la propiedad, el poder en el 
trabajo, las relaciones sociales, la capacidad personal; en 
general, su satisfaction es la premisa para conseguir mu¬ 
chos otros objetivos en campos diferentes. Sin embargo, 
puede ser dificil de aceptar la imposibilidad de lograrlos, 
porque a menudo no es posible sustituir objetivos de este 
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nivel. El siguiente texto, aun cuando no es inaceptable, nos 
deja algo perplejos: 

Juan habla sido despedido de su puesto de ejecutivo; se 
consolaba coleccionando obras de arte. 

D. Objetivos relacionados con la conservacion de privilegios, 
que incluyen la conservacion de las condiciones de salud, de 
las propiedades, de la seguridad o del trabajo. A menudo, 
estos objetivos hacen que obremos con mucha cautela, te- 
niendo en cuenta todos los hechos y personas que podrlan 
atentar contra nuestros privilegios. Por eso resulta com- 
prensible el siguiente texto: 

Ricardo le hacia la corte a Maria, esposa de Jorge, y, 
aparentemente, era correspondido. Jorge hizo de todo 
para hacerlo quedar mal; exasperado, termino por ame- 
nazarlo de muerte. Finalmente, Ricardo se rnarcho. 

E. Objetivos unidos a situaciones de crisis, que aparecen fren- 
te a un peligro inmediato (una guerra, una enfermedad, un 
incendio); pueden desencadenarse de improviso y, en gene¬ 
ral, tienen prioridad sobre todos los demas objetivos. Por 
ejemplo: 

Cuando vio la calle bloqueada, Jorge cambio brusca- 
mente de direction. 

F. Objetivos instrument ales, que no tienen sentido si se los toma 
de forma aislada, pero pueden contribuir al logro de otros ob¬ 
jetivos; en general, los objetivos instrumentales se pueden 
sustituir facilmente, como lo demuestra la siguiente frase: 

Maria busco una baby-sitter para poder ir al cine; como 
no la encontro, llevo a sus hijos a casa de los abuelos. 
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En presencia de varios objetivos simultaneos y a veces opues- 
tos se crea una situation de conflicto, ya que es necesario elegir 
uno de ellos como primario y satisfacerlo en primer lugar. En 
general, son validas las siguientes reglas (Schank, 1982a): 

1. Los objetivos de crisis son mas importantes que los prima- 
rios. 

2. Los objetivos primarios son mas importantes que los de rea¬ 
lization. 

3. Los objetivos de diversion aparecen como prioritarios 
cuando no hay crisis y cuando los objetivos primarios y de 
realization no tienen mucha fuerza. 

4. Los objetivos instrumentales asumen la misma prioridad 
que los objetivos para cuya consecution son utilizados. 

5. Todos los objetivos tienen un periodo de activation que 
puede ser ciclico (ver las necesidades primarias); algunos 
objetivos se hacen mas urgentes a medida que crece la ex- 
pectativa de satisfaction; otros, en cambio, pueden ir ha- 
ciendose cada vez menos importantes y desaparecer com- 
pletamente despues de un cierto tiempo. 

Estas reglas pueden ayudarnos a comprender el significado 
de algunos textos, por ejemplo: 

Jorge no ceno aquella noche porque tenia que arreglar la 
puerta del negocio. 

En este caso, el «arreglo de la puerta» debe ser considerado 
como un objetivo unido a una situation de crisis, desde el mo- 
mento en que prevalece sobre un objetivo primario. Es proba¬ 
ble que Jorge actue asi llevado por el temor de que el negocio 
sin protection pueda ser objeto de un robo. Ademas, podemos 
suponer que la situation de crisis se presento de improviso, 
por ejemplo, porque la puerta se rompio, o porque durante la 
tarde fue llevado al negocio un objeto de valor; eso justifica en 
principio la crisis y la renuncia a la cena. Sobre los fines y so¬ 
bre su contraposition, vease Castelfranchi y Parisi, 1980. 
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La resolution de los problemas 


El analisis y resolution de un problema consiste en un con- 
junto de acciones y comportamientos necesarios para alcanzar 
un determinado objetivo. Resolver problemas es una tipica 
actividad humana: como llegar a su lugar de trabajo, como 
preparar una comida, como jugar una partida de ajedrez, 
como diagnosticar una enfermedad. Algunos psicologos expli- 
can todos los procesos de comprension como resolution de 
problemas (Newell y Simon, 1972; Branford y Stein, 1984; 
Olshavsky, 1976). 

A 1 encarar un problema, ante todo es necesario determinar 
el espacio de las posibles situaciones intermedias 0 «estados» 
a los que podemos llegar. Cada problema puede esquemati- 
zarse por medio del pasaje de un «estado inicial» a un «esta- 
do final», a traves de un conjunto generalmente limitado de 
«jugadas» que nos llevan de un estado al estado siguiente. 
Tomando como ejemplo una partida de ajedrez, el estado ini¬ 
tial esta dado por la position inicial de las piezas sobre el ta- 
blero; el estado final al que cada jugador quiere llegar es el de 
poner al rey adversario en «jaque mate», y las jugadas posi¬ 
bles son todas aquellas permitidas para cada pieza de las que 
dispone el jugador. 

Una vez determinado el espacio de los estados, la solution 
del problema puede describirse como una secuencia de juga¬ 
das que nos hacen pasar de un estado a otro. El problema es 
resuelto si al finalizar la secuencia encontramos el «estado fi¬ 
nal». Se pueden utilizar varias estrategias para generar esta 
secuencia de jugadas; en particular, una tecnica demasiado 
trabajosa consiste en generar por medio de tentativas todas 



las secuencias posibles. Las tecnicas mas eficientes, llamadas 
heuristicas, tratan de generar solo algunas de las posibles se¬ 
cuencias, precisamente aquellas que pueden llevar con mayo- 
res probabilidades a la resolution del problema. 

Una tecnica general para resolver los problemas consiste en 
determinar subproblemas que puedan encararse por separa- 
do. Por ejemplo: en determinadas etapas de una partida de 
ajedrez es posible concentrarse sobre subproblemas (cambiar 
algunas piezas, hacer avanzar a los peones) que pueden ayu- 
dar a lograr la victoria. 

En la solution de los problemas se utilizan los llamados 
«conocimientos de procedimiento», que nos permiten aislar y 
evaluar las acciones que nos acercan a la solution del proble¬ 
ma. Este tipo de conocimientos permite inferir las consecuen- 
cias de nuestras acciones y evaluar su eficacia con respecto al 
objetivo que nos hemos propuesto lograr (nos permite eva¬ 
luar, por ejemplo, la eficacia de una jugada sobre el tablero de 
ajedrez). Hemos visto en el capitulo anterior que los conoci¬ 
mientos de procedimiento pueden ser codificados en esque- 
mas determinados llamados «planes» y entrar a formar parte 
del patrimonio de informaciones con que cuenta nuestra me- 
moria y que nos permite interpretar la realidad; los planes se 
elaboran por medio de repetidas actividades de resolucion de 
problemas. 

En este capitulo se describiran las soluciones de problemas 
clasicos definidos en el ambito de las ciencias cognitivas y, en 
particular, de la inteligencia artificial. Los problemas fueron 
elegidos teniendo en cuenta la posibilidad de describirlos con 
exactitud y rapidez, y de representarlos de manera eficaz. Aun 
cuando alguno de estos problemas pueda parecer abstracto e 
inusual, los mecanismos que los resuelven son de tipo muy ge¬ 
neral y, como tales, utilizados muy a menudo, a veces de for¬ 
ma inconsciente, en las actividades cotidianas. 

Este capitulo es mas tecnico que los anteriores y, por ello, 
mas dificil de comprender. Algunos problemas, de naturaleza 
matematico-cientifica, se adaptan mejor a los lectores con una 
preparacion o mentalidad de este tipo. 
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15 - 1 . La representation de un problema 

El primer paso para solucionar un problema es encontrar una 
buena representacion del mismo. En muchos casos, una bue- 
na representacion se acerca mucho a la forma de hallar la so¬ 
lution. Analicemos en primera instancia el famoso problema 
que consiste en cruzar un repollo, un lobo y una oveja a la 
otra orilla del rio (en las paginas siguientes retomaremos a 
menudo este problema indicandolo con las siglas RLO): 

Un campesino se encuentra en la orilla izquierda de un rio 
con un repollo, una oveja y un lobo; quiere cruzar a la ori¬ 
lla derecha para ir al mercado a vender sus bienes. Tiene 
un bote a su disposition en el cual puede transportar uno 
solo de sus bienes; pero si deja solos en la orilla a la oveja 
y al repollo, aquella se lo comera, mientras que si deja a la 
oveja y al lobo, este se comera a la oveja. Por suerte, los lo- 
bos no comen repollos. iQue puede hacer el campesino 
para llevar todos sus bienes al mercado? 

Este problema se puede esquematizar de la siguiente manera: 

1. Ante todo, representemos tres lugares sobre las dos orillas 
del rio que puedan contener, respectivamente, al repollo 
(R), al lobo (L) y a la oveja (O). Representemos la presen- 
cia del campesino poniendo un asterisco sobre la orilla. 

I —I—I —I I—I —I —I 

ORILLA IZQUIERDA R(0 ORILLA DERECHA CAMPESINO 

2. Representemos luego el bote en el cual caben el campesino 
y uno de sus bienes. El bote puede moverse en dos direc- 
ciones: hacia la orilla izquierda o hacia la orilla derecha. 


I—I — I — I \—/^ I 1—I — I 

ORILLA IZQUIERDA BOTE ORILLA DERECHA 


287 



3. Podemos representar ahora el vinculo relacionado con los 
estados que no son admisibles en la solucion del problema: 
el campesino no debe dejar solos en alguna de las orillas a 
las parejas: lobo-oveja (L, 0 ) y oveja-repollo (O, R). 


4- Finalmente, estamos en condiciones de representar el esta- 
do inicial y final del problema. En el estado inicial, el cam¬ 
pesino esta en la orilla izquierda con todos sus bienes; en 
el estado final, el campesino y sus bienes se hallan en la 
orilla derecha. 


Estado inicial: 

* l-l-l-l \—/ 




Estado final: 

I—I —l-l \—/ I —I —I —I * 


Esta esquematizacion permite comprender bien los termi- 
nos del problema y analizar una secuencia de movimientos 
para comprender si una solucion es la correcta. En efecto, 
bastara verificar si la secuencia que parte del estado inicial lle- 
ga al estado final y no incluye ningun estado inadmisible. 

En otros casos, la simple representacion del problema con 
un dibujo 0 un esquema permite solucionarlo de inmediato. 
Por ejemplo, consideremos el siguiente problema: 

Dos rectangulos contienen en su interior tres rectangulos 
mas pequenos; a su vez, cada rectangulo mas pequeno con- 
tiene cuatro rectangulos. iCuantos rectangulos hay en 
total? 

La respuesta intuitiva de este problema se obtiene haciendo 
el calculo 2X3 X 4 = 24. En realidad, este numero no repre- 
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senta todos los rectangulos presentes en la figura, sino solo los 
mas pequenos. Sin embargo, basta una simple representacion 
grafica del problema para darnos cuenta de cual es la solucion 
correcta. Ver la figura 15.1. 


□ □ 


□ □ 

□ □ 


□ □ 


□ □ 
□ □ 


□ □ 


□ □ 

□ □ 


□ □ 


□ □ 
□ □ 


FIGURA 15.I. Representacion grafica de un problema 

15.2. Tecnicas de resolucion de los problemas 

En esta seccion analizaremos las diversas tecnicas que pueden 
usarse para resolver un problema. Veamos ante todo la forma 
de representar una solucion del problema RLO, sin ocuparnos 
por ahora de decir como se hallo sino limitandonos a verificar 
su validez. 

Una solucion del problema puede darse asi: 

Primero, el campesino lleva la oveja a la orilla derecha, de- 
jando al lobo y al repollo solos en la orilla izquierda. 
Despues, regresa alii y carga en el bote al lobo. Desembarca 
en la orilla derecha, descarga al lobo y carga a la oveja que 
vuelve a llevar a la orilla izquierda. Alii descarga a la oveja 
y carga al repollo. De este modo consigue llevar el repollo 
a la orilla derecha donde ya esta el lobo y puede dejar a los 
dos solos. Finalmente, vuelve a la orilla izquierda y carga 
en su bote a la oveja. 

Tratemos de traducir esta description en palabras a la re¬ 
presentacion grafica que ya habiamos presentado. La figu¬ 
ra 15.2 muestra a la izquierda los «movimientos», es decir, los 
viajes del bote de una orilla del rio a la otra. Es obvio que 
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durante esos movimientos, el campesino esta siempre en el 
bote y por eso no hace falta representarlo. A la derecha se 
muestran, en cambio, los «estados», es decir, las situaciones 
que se crean despues de los movimientos; en este caso, el as- 
terisco (que representa al campesino) pasa de una orilla a la 
otra; por eso, la representacion de los estados puede redu- 
cirse a pocos simbolos: es suficiente con mostrar una hilera 
de letras que contiene un separador (J) para distinguir las dos 
orillas y despues las letras L, 0 , R y * para representar al 
lobo, la oveja, el repollo y al campesino. Se llega a la solucion 
con una secuencia de siete movimientos de los cuales el cuar- 
to es tal vez el mas contra-intuitivo, ya que consiste en «lle- 
var para atras» a un bien que ya habia sido transferido a la 
orilla derecha. 

En realidad, la representacion de los estados basta para re- 
construir los movimientos que caracterizan una solucion. Dos 
estados consecutivos son correctos cuando el campesino apa- 
rece en orillas diferentes (es decir, en diferentes posiciones con 
respecto al simbolo separador) y las dos orillas se diferencian, 
a lo mas, por una letra (correspondiente a un bien transporta- 
do de una parte a la otra por el movimiento). 

Por eso, la solucion puede ser resumida por esta secuencia: 

RLO */-RL/* o-RL*/o-R/* LO-RO */L-o/* RL-0 */RL-/* ORL 

Una segunda solucion es la siguiente: 

RLO */-RL/* 0 -RL*/o-L/* RO-LO */R-o/* RL -0 */RL-/*ORL 

Estas dos soluciones son las unicas que consisten en siete 
movimientos; otras soluciones del problema tienen un mayor 
numero de movimientos. Despues de haber visto un ejemplo, 
analicemos ahora de manera sistematica las tecnicas para re¬ 
solver un problema. 
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MOVIMIENTO 


ESTADO 


RLO' 


1 = l-l 

I-H—I 


1—1 —1 —1 

Riy*o 

2 1 B 

1—1 —| 

J—/ 

l-l-l-l 

RLVO 

1 R 

3 : |—| 

1—1—1 


l-l-l-l 

RAO* 

1 R 1 
4: 1-1 

1—1—1 

J—/ 

1— l-l — 1 

RO‘A 

1 0 

5 : |—| 

1—1—1 


1—1—1 —1 

O/RL* 

* l-l 

1—l-l 

J—/ 

1—1 —1 —1 

OVRL 

" 1—1 

l-l—1 


l-l-l-l 

/‘RLO 


FIGURA 

15.2. Solution del problema RLO 


15.2.1. 

Analisis 

exhaustivo 




El analisis exhaustive) del espacio de las soluciones es una 
aproximacion sistematica pero poco eficiente, que consiste 
en generar todos los posibles movimientos o «jugadas» para 
cada alternativa. Por ejemplo, si desde el estado Eo es po- 
sible realizar dos movimientos: Mi y M2, que llevan a los 
estados Ei y E2, se generan dos secuencias alternativas: E0-E1 
y E0-E2. Este modo de proceder genera los llamados «arboles 
de soluciones», en los cuales cada estado se relaciona con to- 
dos los otros a los que se puede llegar con un movimiento. 

Por ejemplo, consideremos el problema siguiente: 
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En un tablero de ajedrez de 3 X 3 colocamos una torre en 
la posicion central. Queremos llevar la torre al angulo su¬ 
perior izquierdo o al inferior derecho. tCuantos movimien- 
tos necesitamos para lograrlo? 

El problema es muy simple: desde cada posicion, la torre se 
puede mover en forma horizontal o vertical, saltando cuatro 
casilleros del tablero. Cada casillero esta representado por sus 
coordenadas, o sea, por un par de numeros. El estado inicial 
es Ei = 22, los estados finales son EF = 11 o bien EF = 33. La 
figura 15.3 muestra el espacio de los estados. 

1 2 3 


figura 15.3. Espacio de los estados del problema de la torre. 


El arbol de las soluciones se obtiene relacionando a cada es¬ 
tado con todos los estados «sucesores», es decir, aquellos que 
se pueden alcanzar partiendo del estado inicial mediante una 
jugada. La figura 15.4 muestra los dos primeros niveles del 
arbol de las soluciones construido de manera exhaustiva. 
Notemos que este arbol permite encontrar las cuatro solucio¬ 
nes al problema que comportan el numero minimo de dos ju- 
gadas. Sin embargo, el arbol de las soluciones no se limita a la 
parte que se muestra sino que crece indefinidamente. Como 
puede verse, una secuencia de movimientos posible consiste 
en mover hacia delante y atras la torre en una linea o colum- 
na central sin llegar nunca a un estado final. 
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22 



EF EF EF EF 

figiira 15.4. Construction de los primeros dos niveles del 
arbol de las soluciones del problema de la torre 

A 1 llegar a este punto estamos en condiciones de evaluar 
una investigacion exhaustiva; ante todo, esta investigacion 
puede encontrar la solucion al problema siempre que esa so¬ 
lucion exista, ya que el metodo exhaustivo genera todas las 
posibles secuencias de estados que se pueden alcanzar a partir 
del estado inicial. Por supuesto, este metodo es muy poco efi- 
caz. Ademas, algunas secuencias se elaboran volviendo a un 
estado que ya se habia alcanzado antes, es decir, realizando 
movimientos que resultan absolutamente inutiles para la solu¬ 
cion del problema. 

La tecnica exhaustiva se mejora levemente si contempla- 
mos la posibilidad de interrumpir todas las secuencias que 
vuelven a llevar a un estado que ya se habia encontrado antes. 
Esta simplificacion es perfectamente licita, ya que elimina la 
posibilidad de secuencias larguisimas de movimientos (en 
realidad infinitas) que no se acercan a la solucion del proble¬ 
ma. Con esta simplificacion, el arbol completo de las solucio¬ 
nes relacionadas con el problema del movimiento de la torre 
se reduce sensiblemente. El lector puede verificar, en particu¬ 
lar, que la solucion mas larga comprende exactamente siete 
movimientos. 

La figura 15.5 muestra el arbol de las soluciones del proble¬ 
ma RLO, que comprende todas las secuencias que no incluyen 
un estado inadmisible 0 bien un estado que ya se encontro an¬ 
tes; cuando se verifican estas dos condiciones, se detiene la 
secuencia, una marca de fin de secuencia indica si el estado 
que se alcanzo es inadmisible (i) o anterior (a). Notemos 
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que, gracias a las reglas de detencion, todas las soluciones con- 
sideradas constan como maximo de ocho movimientos. 


MOVIMIENTOS 


R- RLO/* 
- R O / * L 
OL/*R 
R L/* 0 


[i] 

[i] 

. N 

i- RLO*/ 
«-RL70 


rlS/*0 

-L/*RO 


[a] 

r L*/RO 

HOL*/R 

L-LO*/R 


[a] 

r LO/*R 

[i] 




H L/* R 0 

[a] 




l O/*RL 

r LO*/R 

[a] 




- R 0 7 L 

R- RO/*L 

[i] 




HO/*RL 

[a] 




L R/*LO 

rR*/LO 

[i] 




1- RL*/o 

[a] 




LRO */ L 

[a] 


L-O A RL 

i-9/*RL 

[a] 




-tt?7 * R L 0 

(exito) 



- R*/LO 
-RL*/o 
-R07L 


[i] 

[a] 

I— RO/*L 
HR/*LO 
L-o/*RL 


[i] 

[a] 

r RO*/L 
- L 0 7 R 


[a] 

r LO/*R 

HO/*RL 

L~LY*RO 


r O/*RL 

l /*RLO 


[i] 

[a] 

I-L7R0 
P R L * / 0 
L R 0 7 L 
[a] 

(exito) 


in 

[a] 

[a] 


ficiira i 5 . 5 . Arbol exhaustive) de las soluciones 
para el problema RLO. 


El analisis exhaustivo es una tecnica basada en la «fuerza 
bruta» impracticable en la gran mayoria de los problemas. A 
continuacion analizaremos tecnicas mas sofisticadas que se Ha¬ 
inan «heuristicas», en cuanto a la election del estado siguiente 
se hace tratando de elegir la direction mas prometedora, es de- 
cir, la que nos acerca mas a la solution. A continuacion vere- 
mos algunas de las tecnicas heuristicas mas comunes. 


ij.2.2. El metodo de «reduccion de las diferencias» 


Este metodo elige el movimiento siguiente comparando los es- 
tados alcanzados a partir del estado corriente y moviendose 
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en el estado que es «menos diferente» del estado final. Por 
ejemplo: frente al problema de alcanzar la cima de una mon- 
tana, esta tecnica sugiere que hay que moverse en la direccion 
de la pendiente mas pronunciada, puesto que de este modo, la 
posicion alcanzada estara a un desnivel menor con respecto a 
la cima. Del mismo modo, frente al problema de encontrar la 
salida de un laberinto, este metodo tratara de disminuir la dis- 
tancia a la salida moviendose hacia ella. Notemos como, en 
ambos casos, el metodo puede fracasar, por ejemplo, porque 
nos lleva a la cima de una montana que no es la que elegimos 
nosotros, o hacia una zona del laberinto completamente ce- 
rrada. 

Este metodo consiste en desarrollar solo una parte del arbol 
de las soluciones: la que resulte mas prometedora. Sin embar¬ 
go, no debemos creer que la direccion que hace mas corta la 
distancia para llegar a la solucion sea tambien la mejor. Para 
convencernos, basta considerar el cuarto movimiento de la so¬ 
lucion del problema RLO, en el que se pide que «se lleve ha¬ 
cia atras» a la oveja. Por eso, el problema RLO no se puede 
resolver aplicando al pie de la letra el metodo de reduccion de 
las diferencias. 

Una variante de este metodo consiste en observar con aten- 
cion el estado actual del problema para determinar cual es la 
principal diferencia con respecto al estado final, y fijarse 
como objetivo la reduccion de esta diferencia. En general, esto 
no se conseguira con un solo movimiento sino que requerira 
un determinado numero de movimientos coordinados. Un 
problema clasico que se puede tratar de solucionar con este 
metodo es el de las «torres de Hanoi* (Anderson, 1985) (fi- 
gura 15.6): 

Hay tres ejes (A, B, C) y tres discos (1, 2, 3) de distinto dia- 
metro. Los discos deben colocarse de tal manera que aque- 
llos de diametro menor se apoyen sobre los discos de dia- 
metro mayor. Respetando esta regia, es posible desplazar, 
en cada movimiento, un disco de un eje a otro. Partiendo 
de la situation inicial representada en la figura 15.6, en la 
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cual los discos estan sobre el eje A, desplazar los tres discos 

al eje C. 

Como lo hemos hecho antes, es oportuno ante todo hacer 
una description sintetica de los estados del problema. Repre- 
sentemos un estado mediante tres secuencias de cifras, dividi- 
das por un signo separador (/). Cada secuencia representa la si¬ 
tuation de un eje, indicando cuales son los discos que se hallan 
colocados sobre el mismo. Los numeros i, 2 y 3 se refieren, 
respectivamente, al disco de diametro menor, medio y mayor; 
un guion representa a un eje donde no hay ningun disco. Un 
estado es admisible si la secuencia de numeros correspondien- 
te a cada eje va en orden ascendente. Esta condition impone 
que los discos mas pequenos se apoyen sobre los mas grandes. 
Con esta representation, el estado inicial es: <<123/-/-»; el es¬ 
tado final es «-/-/i23»; el estado «-/3 i/2» es inadmisible. Un 
movimiento puede desplazar un solo numero de una secuencia 
a otra; el numero desplazado debe ser el primero, tanto en la 
secuencia de la que proviene como en la secuencia a la cual 
esta destinado. 

El metodo por «reduction de diferencias» requiere ante 
todo que se describa la diferencia principal entre el estado ini¬ 
cial y el final. En este caso, es posible reconocer la principal 
diferencia en la presencia del disco n.° 3 sobre el eje A, en vez 
de hallarse sobre el eje C; por lo tanto, nos fijamos como ob- 
jetivo la colocation del disco n.° 3 sobre el eje C. Por otra par¬ 
te, este objetivo no se puede lograr inmediatamente ya que, 
para mover el disco n.° 3, es necesario que no haya ningun 
otro disco sobre el. De esta manera se genera otro objetivo 
que consiste en llevar los discos 1 y 2 sobre el eje B. 
Finalmente, este objetivo se puede alcanzar poniendo al prin- 
cipio el disco n.° 1 sobre el eje C, luego el n.° 2 sobre el eje B 
y el disco n.° 1 sobre el n.° 2 en el eje B. Estos primeros cua- 
tro movimientos llevan a colocar el disco n.° 3 sobre el eje C: 

12 3/-/- 23/-/1 3/2/1 3/12/- -/12/3 
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Finalmente, solo quedan para desplazar los discos i y 2 
desde el eje B al C. Comparando el estado actual con el final, 
la diferencia principal se encuentra en el hecho de que el dis¬ 
co n.° 2 esta en el eje B en vez de estar encima del disco n.° 3 
sobre el eje C. El siguiente objetivo es entonces el de desplazar 
el disco n.° 2, y para alcanzarlo debemos llevar el disco n.° 1 
al eje A, de manera que sea posible llevar el disco n.° 2 a la 
posicion deseada. Para terminar, la ultima diferencia que nos 
queda por solucionar tiene que ver con el disco n.° 1 que que- 
do en el eje A y que debe ser llevado al eje C. La secuencia 
completa de los estados que lleva a la solucion del problema 
en siete movimientos es la siguiente: 

123/-/- 23/-/1 3/2/1 3/12/- -/12/3 1/2/3 1/-/2.3 -/-/123 

ESTADO INICIAL: 



B 


C 


ABC 
figura 15.6. El problema de las «torres de Hanoi» 

15.2.3. Resolucion «hacia atras» 

A veces, se llega con mayor facilidad a la solucion de un pro¬ 
blema si, en vez de partir del estado inicial e ir avanzando ha- 
cia el estado final, se hace al reves (backward), buscando una 
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secuencia de pasos que nos lleve hacia el estado inicial. Por 
ejemplo, consideremos el problema siguiente: 


Carlos debe ir a Madrid para participar en una reunion que 
comienza a las 9 de la manana, y de ningun modo puede 
llegar tarde. El primer avion parte de Barcelona a las 6.00, 
el segundo a las 7.10, el tercero a las 7.40 y el cuarto a las 
8.00. El avion tarda 50 minutos en llegar a Madrid, pero 
despues son necesarios 20 minutos para llegar a la recep¬ 
tion del aeropuerto en el autobus, y otros 20 minutos para 
llegar al lugar de la reunion en taxi. Carlos es dormilon, 
por eso elige el avion que sale lo mas tarde posible. iCon 
que avion viaja? 

En este ejemplo, supongamos que los tiempos empleados en 
los recorridos se cumplan puntualmente. El problema se re- 
suelve con facilidad si lo trabajamos hacia atras: partiendo de 
la solucion (estar a las 9 en el lugar de la reunion) desconta- 
mos 20 minutos para el taxi (8.40); 20 minutos para el auto¬ 
bus (8.20) y 50 minutos para el viaje en avion (7.30). El avion 
elegido sera el primero que saiga antes de las 7.30, es decir, el 
de las 7.10. Yendo hacia atras, el calculo de los tiempos se 
puede hacer todo de una vez; en cambio, si lo hacemos desde 
las horas de llegada, deberiamos calcular los cuatro horarios 
de llegada para elegir despues el horario de partida que re- 
suelve el problema. 

15.2.4. Resolution «por analogia» 

A veces, la tecnica para resolver un problema se obtiene por 
analogia, a partir de la solucion de un problema conocido. 
Veamos dos problemas de tipo geometrico para ejemplificar 
este metodo de solucion: 

Demostrar que, si dos segmentos de una recta tienen la mis- 
ma longitud, tambien los segmentos obtenidos agregando a 
ellos un tercer segmento tienen la misma longitud. 
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El problema tiene una solucion muy simple: 


o- o-o-o 

A B C D 

Hipotesis: AB = DC 
Tesis: AC = DB 

Demostracion: BC = CB (es el mismo segmento) 

AB = DC (hipotesis) 

AB + BC = DC + CB (iguales en pares) 

AC = DB (tesis) 

Veamos ahora un segundo problema que puede resolverse 
por analogia: 

Demostrar que si dos figuras geometricas tienen la misma 
superficie, tambien las figuras geometricas obtenidas res- 
tando la interseccion de las dos primeras tienen la misma 
superficie, sea cual fuere su disposicion en el piano. 

La figura 15.7 presenta este problema. En apariencia, este 
es diferente del anterior. Sin embargo, es posible utilizar el 
mismo esquema de razonamiento (sustituyendo la suma por 
la resta): 

Hipotesis: superficie (fig. 1) = superficie (fig. 2) 

Tesis: superficie (fig. 3) = superficie (fig. 4) 

Demostracion: superficie (fig. 1) = superficie (fig. 2) (hipotesis) 
superficie (fig. 1 - interseccion) = superficie (fig. 2 - 
interseccion) 

superficie (fig. 3) = superficie (fig. 4) 

La resolucion por analogia es muy usada para dar lugar a 
descubrimientos de tipo cientifico, en cuanto al trabajo original 
realizado por un grupo de investigadores es a menudo una va- 
riante de un trabajo ya conocido. Entre los ejemplos celebres 
tenemos el de Gutenberg, quien invento la imprenta imitando 
las maquinas para acunar moneda. No debemos pensar que 
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esta manera de proceder sea menos noble. En realidad, reco- 
nocer las analoglas entre los problemas y llevar un problema 
desconocido a uno conocido requiere en general una gran in- 
teligencia y mucha inventiva. 

15.3. Algunos aspectos de la resolution de problemas 

Despues de haber pasado revista a algunas de las principales 
tecnicas de solucion de los problemas, veamos algunos pro¬ 
blemas especificos y algunas curiosidades. Para esta section 
liemos tornado muchas ideas de Anderson, 1985. 



FIGURA 15.7. Un problema geometrico resuelto por analogia 
15.3.1. Que hacer frente a un fracaso 

Las tecnicas de tipo heuristico que hemos visto anteriormente 
buscan la solucion de un problema mediante tentativas. Es en- 
tonces posible, y en realidad muy probable, que esas tentati¬ 
vas fracasen y lleven a un punto muy alejado de la solucion 
del problema. iQue debemos hacer en tal caso? 

El remedio para esta situacion toma el nombre de back¬ 
tracking (literalmente: volver sobre sus pasos). Es decir, que 
debemos volver a examinar hacia atras las elecciones hechas, 
segun nuestras tecnicas heuristicas, para determinar cual es la 
que causo el fracaso; y volver a partir desde el estado anterior 
a esa election cambiandola. Como ejemplo tipico de back¬ 
tracking consideremos la situacion en la cual, durante una ex- 
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cursion a la montana, nuestro camino se ve interrumpido por 
un obstaculo. En ese caso, volveremos sobre nuestros pasos 
hasta el primer cruce donde realizamos la eleccion equivocada 
y retomaremos el paseo desde ese lugar. Es posible que la se- 
gunda eleccion tambien resulte equivocada; en ese caso debe- 
remos volver otra vez sobre nuestros pasos y probar nueva- 
mente. 

El backtracking es una tecnica muy utilizada en el campo 
de la inteligencia artificial. Esta tecnica se utiliza, en particu¬ 
lar, junto con el uso de tecnicas heuristicas, para elegir el ca¬ 
mino mas prometedor en cada alternativa del arbol de las so- 
luciones. El backtracking permite volver sobre las elecciones 
realizadas y modificarlas. 

Consideremos de nuevo el problema RLO, que ya conoce- 
mos bien. Supongamos que elegimos, para decidir el «movi- 
miento» siguiente a cada estado, una heuristica muy banal 
consistente en considerar primero la alternativa de hacer via- 
jar el bote vacio y despues hacerlo navegar transportando los 
bienes por orden alfabetico: primero el lobo (L), despues la 
oveja ( 0 ) y finalmente el repollo (R). Tambien el mecanismo 
del backtracking es muy simple: cada vez que llegamos a una 
solucion inadmisible o a la que ya llegamos antes, se realiza 
un backtracking hasta la ultima eleccion realizada en el tiem- 
po, que sera modificada. 

Con este metodo se encuentra una solucion bastante pron¬ 
to sin recorrer gran parte del arbol completo de las solucio- 
nes. Esa solucion aparece en la figura 15.8. En este caso el 
backtracking es bastante modesto: basta retroceder un paso 
cada vez que el camino quede obstruido (casos [i] 0 [a], ver la 
section 15.2.1.). Notemos que, para hacer que se cumpla la 
regia que no permite ir a un estado al que ya hemos llegado 
antes, es necesario «recordar» la secuencia completa de todos 
los movimientos realizados. Es, quizas, el aspecto tecnicamen- 
te mas dificil de la solucion propuesta que, de todos modos, se 
puede programar facilmente en un ordenador. 
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FIGURA 15.8. Busqueda heuristica de la solucion del 
problema RLO, con «backtraching» 


15.3.2. Efectos de las interrupciones 
en la busqueda de la solucion 

A veces, la busqueda de la solucion de un problema se desa- 
rrolla buscando con insistencia en una sola direction. Si la di¬ 
rection que tomamos no es la correcta, nuestras energias men- 
tales se pueden bloquear y la busqueda de la solucion puede 
continuar durante horas sin llegar a ningun resultado. En es- 
tos casos, puede ser muy beneficioso interrumpir la busqueda. 
Muchos investigadores hacen referencia a casos en los cuales, 
despues de haber tratado durante muchas horas de resolver 
un problema, les basto con olvidarse del mismo, pasar un dia 
al aire libre, para encontrar luego la solucion. 

Si un problema requiere una solucion inusual, diferente con 
respecto a la estrategia que mas naturalmente se usa en pri- 
mera instancia, una interruption puede resultar particular- 
mente util. En este caso, la interruption permite «cambiar de 
tactica» y trae efectos positivos. 

La prueba de todo esto se obtuvo mediante un experimen- 
to realizado con la solucion del siguiente problema: 


Dados 4 segmentos de cadena, cada uno con tres eslabones, 
se desea construir una cadena circular de 12 eslabones con 
un costo minimo. Abrir un eslabon cuesta 2 pesetas, sol- 
darlo cuesta 3. 6Es posible gastar solo 14 pesetas? 
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A 1 estudiar este problema tomamos naturalmente en consi¬ 
deration una hipotesis de solution que consiste en abrir los 
extremos de cada segmento de cadena y unir estos entre si. 
Para ello se necesitan 4 aberturas y 4 soldaduras que costa- 
rian, en total, 18 pesetas. Es evidente que esta solution no es 
correcta. La solution del problema consiste en abrir todos los 
elementos de uno de los 3 segmentos y usar los tres eslabones 
obtenidos para unir los restantes segmentos. Siguiendo esta 
estrategia, solo se necesitan 3 aberturas y 3 soldaduras y asi, 
efectivamente, se llega al costo fijado de 14 pesetas. 

Mas interesante que la solution del problema es el expe- 
rimento realizado por Silveira (descrito en Anderson, 1985) 
que compara las soluciones dadas a los problemas por tres 
grupos de personas. En el primer grupo, que trabajo media 
hora sin interrupciones en el problema, el 55 % de los sujetos 
encontro la solution. En el segundo grupo, en el cual se inte- 
rrumpio el trabajo con una pausa de media hora dedicada a 
otras actividades, la solution fue hallada por el 64 % de los 
sujetos. Finalmente, en el tercer grupo, para el cual la interrup¬ 
tion fue de 4 horas, la solution fue encontrada por el 85 % de 
los sujetos. 

Estas consideraciones nos hacen pensar que es mejor afron- 
tar los trabajos que requieran la solution de problemas sin 
obstinarse en buscar su solution en el orden en que se nos pre- 
senten. A veces, cuando conseguimos vislumbrar la direction 
correcta para solucionar un problema, la mejor estrategia 
puede ser la de suspender su analisis para volver despues so- 
bre el «con la mente despejada» despues de algun tiempo. 

J5.3.3. Importancia de la representacion 

En la section 15.1 ya hemos hecho notar que una correcta re¬ 
presentacion del problema es muy importante para poder lie- 
gar a solucionarlo. En algunos casos, la representacion co¬ 
rrecta del problema lleva a su inmediata solution, como 
sucede en el siguiente ejemplo: 


303 



Si se sacan de un tablero completo de ajedrez el casillero del 
angulo superior derecho y el del angulo inferior izquierdo, 
ies posible cubrir los restantes 62 casilleros con 33 piezas 
de domino? (Tener en cuenta que cada pieza de domino 
ocupa exactamente 2 casilleros.) 

Este problema no se puede solucionar de forma inmediata, 
y gran parte de los sujetos enfrentados a el dibujan un tablero 
de ajedrez y comienzan a disponer sobre el rectangulos que re- 
presentan las piezas de domino. Llegados a este punto pode- 
mos anticipar que todas las tentativas resultaran infructuosas, 
ya que el problema no tiene solucion. Esto se ve inmediata- 
mente si se colorean los casilleros del tablero con negro y 
bianco. Entonces se observara que los dos casilleros que se sa- 
caron del tablero son ambos del mismo color, blancos por 
ejemplo, y por lo tanto quedan en el tablero 31 casilleros 
blancos y 33 casilleros negros. Por otra parte, cada domino 
cubre exactamente un casillero bianco y otro negro; por eso el 
problema es insoluble. 

ij.3.4. Las soluciones inusuales 

La resolution de los problemas pone a veces nuestra inventiva 
a duras pruebas. Los ejemplos de la cadena y del tablero de 
ajedrez requieren, mas que una mente matematica, una cierta 
capacidad de inventar soluciones o razonamientos inusuales. 
Como ejemplo ulterior, consideremos el siguiente problema: 

Sobre una mesa encontramos una vela, fosforos y una caja 
de chinchetas. Queremos construir con ellos una fuente de 
luz adherida a una puerta y que, por lo tanto, se mueva 
cuando la puerta se abre 0 se cierra. 

En este caso, la solucion consiste en vaciar la caja, sujetarla 
a la puerta con dos chinchetas, y usarla como portalampa- 
ras, poniendo la vela sobre ella. Esta elegante solucion requie- 
re cambiar el uso de la caja, que de recipiente de las chinche- 
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tas, aparentemente inutil, se transforma en parte esencial de la 
solucion. Pero esto requiere mucha inventiva. Veamos ahora 
otro ejemplo: 

Dos cuerdas cuelgan del techo y el problema consiste en 
unirlas. Sin embargo, las dos cuerdas estan tan separadas 
entre si, que una persona, con los brazos abiertos, no logra 
tomar las dos a la vez. Tenemos a nuestra disposicion una 
silla y una tijera. dComo lograrlo? 

Tambien en este caso, la solucion del problema no es con- 
vencional. Varios sujetos se obstinan en usar la silla para acer- 
carse de alguna manera a las cuerdas (que, como es evidente, 
cuelgan verticalmente del techo y por lo tanto, quedan a la 
misma distancia entre ellas cuando nos ponemos sobre la si¬ 
lla). Otras estrategias llevan a cortar trozos de cuerda de una 
parte para anudarlos a la otra, pero tampoco funcionan. La 
solucion del problema consiste en atar la tijera a una de las 
cuerdas y obtener asi un pendulo que se hace oscilar. De este 
modo es posible tomar la otra punta de la cuerda, desplazarse 
hacia el centro de la habitacion y tomar el pendulo al vuelo, 
uniendo las dos cuerdas. El aspecto no intuitivo de la solucion 
consiste en usar la tijera, no para cortar las cuerdas, como se- 
ria natural, sino como peso, para generar las oscilaciones. 
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Conclusion 


A 1 finalizar esta parte sobre las «bases del estudio» es oportu- 
no resumir y poner en evidencia la relation entre las teorlas 
expuestas y las tecnicas ilustradas en la primera parte. Los 
mecanismos abstractos que se introdujeron ofrecen puntos de 
apoyo muy concretos para favorecer el estudio: 

1. La clasificacion, la suma de elementos y la generalization, 
que constituyen los conceptos basicos para la representa¬ 
tion del conocimiento, pueden ser usados para tomar 
apuntes de manera sistematica mejorando su estructura. 

2. La teoria de las redes semanticas, los esquemas y guiones, 
ofrece modelos concretos para elaborar estructuras gene- 
rales y esquemas interpretativos para realizar el estudio de 
las diferentes materias. 

3. Las tecnicas para resolver problemas ilustran metodos 
muy generales para afrontarlos, que pueden ser utilizados 
para varias materias de tipo cientifico (entre ellas las mate- 
maticas, la quimica y la fisica). 

Por ultimo, volvamos a decir que la comprension y la me¬ 
morization de los materiales de estudio se realiza mediante su 
manipulation y reelaboracion (repetition, toma de apuntes, 
elaboration de esquemas y diagramas). En efecto, la com¬ 
prension consiste en la superposition de nuevas informaciones 
y percepciones con esquemas, guiones y planes presentes en 
nuestra memoria, que de esa manera se enriquecen y modifi- 
can. Este proceso requiere la captation de analogias y relacio- 
nes, tanto mas evidentes cuanto mas son reelaborados los ma- 
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teriales de estudio de forma personal. Ademas, la memoriza¬ 
tion consiste en la creation de una «huella» estable en la me- 
moria de las informaciones. Esto es posible cuando se realizan 
repetidos «pasajes» sobre ellas mediante las diversas opera- 
ciones descritas. 
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